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RESUMO

Esta dissertacdo tem como tema a Educacdo a Distqueigsta focada na formacédo de
professores em servigo, preferencialmente das redesgmiblh Estado de Santa Catarina. O
objetivo geral é identificar elementos que evidenciam aticas pedagdgicas desencadeadas
pelos professores e tutores de uma disciplina do Cursocdeaciatura na modalidade a
distancia oferecido pela Universidade Federal de Santair@at@yFSC). Os objetivos
especificos sdo: examinar a influéncia do educacdo prakeras praticas dos docentes;
verificar o papel do tutor como mediador entre o0 conte€ido aluno; apresentar uma
discussdo teorica sobre formacdo de professores na damt#alde EaD, com énfase na
formacdo de docentes de Fisica e de Ciéncias no.Bkgsdsquisa se desenvolve a partir da
analise da pratica pedagodgica dos professores e tutoaetec@aada pelo projeto do Curso de
Licenciatura em Fisica na modalidade a distancia e ginsemto de esquemas praticos e
estratégicos (SACRISTAN, 1995, 1998, 1999); da pratica pedagégicesea no material
impresso, tendo como referencial de andlise a Transpd3idatica (CHEVALLARD, 1991)

e a possibilidade de sua ampliacdo para a EaD; por ulfienpratica pedagdgica do docente
ao utilizar o Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem &) para transmitir um saber aos
licenciandos, através da Transposicdo Informatica (BAHBEF, 1994), que vem
complementar a Transposi¢ao Didética.

A pesquisa evidenciou que o docente EaD ndo esta sozinhdgsamavolver suas préticas.
Ele requer um apoio pluridisciplinar no que diz respeito aloatho dos tutores, ao uso do
AVEA e a acdo da noosfera que compfe toda a estrutuurdo. Verificou-se que a
ampliacdo de competéncias pelos docentes consistin-ssondesse ambiente virtual e num
repensar da pratica pedagoégica na modalidade a distanain&iou-se na modalidade a
distancia que o trabalho do docente € ampliado em celag&presencial, a elaboracéo e
correcdo de avaliagbes, administracdo dos tutores @mteudo a ser disponibilizado no
AVEA. Constatou-se que as concepcdes e pesquisas dossprefe estdo evidenciadas nos
materiais didaticos (livro impresso e AVEA). Logo, viedfse a participacdo do docente nos
trés niveis do processo da transposicdo: saber sabio (emgesquisadores), saber ensinar
(enquanto autores) e saber ensinado (enquanto professores).aHmoessidade de ampliar a
Transposicdo Didatica, por ela ser limitada, para saberepraticas concorrentes na
modalidade a distancia, bem como a utilizacdo da Traiggmlnformatica.

Esta pesquisa mostrou que o tutor/pélo tem um papel inmpertao processo de
aprendizagem dos alunos. J4 o tutor/UFSC ficou respeinpav administrar o AVEA e
interagir diretamente com os tutores/pélo e professdPor fim, verificou-se que 0s sujeitos
envolvidos (professor, tutor e aluno) no sistema didatém dificuldade em entender o
processo de formacéo de professores na modalidade aidistanc

Palavras-chave: Educacdo a Distancia, Formacdo de Professores, Teig@pdDidatica,
Transposicéo Informatica.
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ABSTRACT

This dissertation focuses on Distance Education faemice teachers training, particularly
for public schools of the State of Santa Catarinamtig) objective is to identify the elements
which reveal the pedagogical practices developed by profegadrtutors of a course from
the Physics Education major in the modality of distan@nlag offered by the Santa
Catarina Federal University (UFSC). Other objectives &r examine the influence of
presence teaching in the practice of the professors and; tataexify the role of the tutor as
a mediator between the student and content taught; sergra theoretical discussion on
teacher training in the modality of DE, with emphasisrugh@ training of physics and science
teachers in Brazil. The research is carried out thrahghanalysis of (1) the pedagogical
practice of professors and tutors as it has been d¢bhaed by the project of the Physics
Education major and the development of frameworks (SATRN 1995, 1998, 1999); (2)
the pedagogical practice expressed in the printed materidight of the concept of
Transposition Didactiqu¢CHEVALLARD, 1991) and the possibility of its expansi@anRE;

(3) the pedagogical practice of the professors while usinyittheal Learning Environment
(VLE) to transmit knowledge to undergraduate students camsidethe concept of
Computational Transpositio(BALACHEFF, 1994), which comes to complement the
concept offransposition Didactique

The research indicates that the professor of DEtibybimself/herself in the development of
his/her practice. The professor of DE requires a mattigiinary support regarding the work
of the tutors, the use of the VLE and the action ofrtbesphere which compose the entire
structure of the course. The research verified that$beof the VLE and the rethinking of the
pedagogical practice in distance teaching have developedsofesompetences. It has also
verified that, in the modality of DE, the role of theofessor is broadened in comparison to
presence learning, to the elaboration and correctiorssE#saments, to the administration of
tutors and of the content to be made available in th&.Vlhe research found that the
professors’ conceptions and researches are revealeel teaching material (printed book and
VLE). Consequently, it is possible to observe the pigdtion in the three levels of the
transposition processavoir savant(as authors)savoir a enseigndas tutors) andavoir
enseigné(as teachers). There was the need to broaden the pton€elransposition
Didactiqueto concurrent knowledge and practices in the modaliy®tue to its limitations,
as well as the use of ti@mputational Transposition

The research indicates that the local tutor is theudator of the student’s learning process
while the UFSC tutor is responsible for administrating VLE and for interacting directly
with the local tutors and the professors. Finally,rmearch found that the subjects involved
in the didactic system have difficulty to understand phecess of training teachers in the
modality of DE.

Keywords: Distance Education, Teacher training, Transpositioncbifae, Computational
Transposition.
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INTRODUCAO

Passamos por um periodo de transicdo. Transicdo eqtre se imaginava que fosse
possivel e o0 possivel que estad além da nossa imagir@gdamvancos da tecnologia tém se
mostrado cada vez mais constantes nesse periodo dg&carDentre esses avangos, vem
surgindo uma nova tendéncia que esta se desenvolvendo cadwigerapidamente: 0 uso

das Tecnologias da Informacao e Comunicacgao (TIC) na giuca

Para Behrens (1999), ndo se deve considerar que essa&nd&acia, principalmente
no campo educacional, leve a uma informatizacdo do en$ielo contrério, as novas
possibilidades de informacdo e comunicacédo, se bemadtl poderdo tornar a educagao
mais eficiente e inovadora. Pode-se dizer que a Infaranéti as chamadas TIC sdo uma
ferramenta, um meio que auxilia no desenvolvimento de univabé que se chegue a um

fim determinado.

O uso das TIC se intensifica, principalmente em cursdistancia. A modalidade a
distancia responde a uma série de problemas enfrentadpsofessores que trabalham em
areas distantes dos grandes centros, por exempla;aases de tempo e recursos para o
deslocamento do aluno até as instituicdes escajaeesferecem cursos presenciais. Hoje, 0s
avancos das TIC oferecem ferramentas que podem viabilZdu@acéo a Distancia (EaD),

de modo a alcancar os professores em suas localidades;aola ou em suas residéncias.

A educacao a distancia através da web tem se tornddo/ea mais parte integrante do
contexto mundial de ensino. Atualmente, universidadesnpresas buscam recursos e
conhecimentos para utilizar essa forma de ensino cobjetivo de minimizar problemas de
custos e distancia entre os participantes de proceskmsoionais. A escolha do tipo
particular de TIC para a realizacdo de projetos em EaDomentar, por exemplo, a
organizacdo e a formacdo da equipe responsavel, os inv@stimem infra-estrutura
tecnoldgica, a forma como seréo planejadas e dispaailhéls as atividades educacionais, etc.

Um grande namero de brasileiros que aspira a uma foomag&Ensino Superior
encontra poucas condicées de ingressar nos cursos atigatfenecidos. A procura é maior
gue o numero de vagas oferecido e esse numero cresdantapte a cada ano com o
aumento dos concluintes do Ensino Médio. Considerandtimensdes do Pais, a quantidade
de pessoas a serem educadas, a infra-estrutura figicmisiesd e 0 nimero de educadores



com capacidade para facilitar esse processo, a EducabDéstdacia no Ensino Superior

mostra-se como uma alternativa necessaria.

O cenério brasileiro atual apresenta algumas iniciatilesursos de graduacdo a
distancia ou semipresenciais em programas de capacitagiarentes de redes publicas com
significativa cooperacao entre instituicdes de ensipersor, sobretudo publicas, e governos
estaduais e municipais. De fato, nesse ambito ha cursopmyetos inovadores, solucdes
criativas e materiais didaticos impressos ou eletodnide alta qualidade, especialmente
desenhados para a aprendizagem a distancia, com o apotor@es presenciais e virtuais.

Embora o panorama atual apresente alguns milhares aes ahatriculados em cursos
autorizados de graduacao a distancia (ABRAEAD, 2006, 2007), a dareaté longe de ser
atendida. A necessidade de investimento nessa modalidadgeside e nos seus métodos e
técnicas aplicados ao enriquecimento da educacao prese@RANDE: exige capacitacdo
dos profissionais envolvidos; producdo de materiais didatampssicdo de equipamentos e
sua manutencgdo; assisténcia técnica e seguranca; prepdoaca@imbientes fisicos e virtuais;
desenvolvimento de sistemas de operacionalizacdo e gNétéicse pode esquecer, também,
que o avanco continuo da ciéncia e da tecnologia levena peridédica necessidade de
atualizacao dos equipamentos e dos conteldos didaticos.

Para que ocorra uma mudanga nas politicas, estratégiasediprautos publicos de
supervisdo e avaliagdo do Ensino Superior (incluindo-se aguchamado ensino
semipresencial, o presencial-virtual ou o totalmente araigt) — efetiva e convergente com
as demandas —, surge a necessidade de estudos e debateadpmldue intensifiquem e

indiquem dire¢fes a seguir.

O numero insuficiente de professores de Fisica paraed m&dio de ensino leva
muitas escolas a aproveitarem graduados em areas afimscoimo Quimica, Biologia,
Matematica e estudantes de graduacao, principalmente dashBrige, para atuarem como
docentes dessa disciplina. A falta de especificidade daa@@@o inicial, a caréncia de
instituicbes que oferecam Licenciatura em Fisica etaaisacondicdes de trabalho dos
professores — que os obrigam a assumir carga didaticeseecegepresentam um problema.
Seria a educacao a distancia uma solugcéo? Mas por quddadducacéao a distancia, de uma

formag&o nao-presencial?

A Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), pertienaenConsércio Rede
Sul, implantou o Curso de Licenciatura em Fisica na naatigi a distdncia em 2006, abrindo



inicialmente 250 vagas e no segundo semestre desse mesmmoas 250. A intencdo foi

ampliar a atuagéo da Universidade no interior do Estdddando cursos de licenciatura, por
meio do Projeto de Interiorizagdo da Universidade (Prefid@aturas). Além de implementar
novos processos de educacdo e comunicacdo, a UFSCémambnlcleo de producdo de
conhecimento, de pesquisas e relatos académicos sdbcadgdo a Distancia, geradora de
novas oportunidades de atuacdo e melhoria continua da quatidddgogica das acdes

educativas que produz e aplica.

Como prética educativa, a EaD exige um planejamentquade, com estratégias e
metodologias proéprias, producdo de materiais pedagogicos delageal sistemas de
acompanhamento e avaliacdo eficazes para atender adorad@@mbiente virtual necessario

para a compreensdo do mundo.

A proposta de educagéao a distancia desta pesquisa e do goofetioso de Licenciatura
em Fisica tem como prioridade a formacdo de professmeservico, preferencialmente

agueles das redes publicas do Estado de Santa Catarina.

Especificamente nesta dissertacdo, o0 objetivo geradeétificar elementos que
evidenciam as praticas pedagodgicas desencadeadas pelosopesfesstutores de uma
disciplind do Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade a distafsta pesquisa tenta
perceber a influéncia do educacdo presencial nas pratisadodentes e o papel do tutor
como mediador entre o conteudo e o aluno; apresentalismassao tedrica sobre formacgéo

de professores na modalidade de EaD, com énfase nasl@feiagca e Ciéncias no Brasil.

Nesta pesquisa, o objeto de estudo é a formacéo de prefepara o Ensino de Fisica,
sendo o foco de interesse as praticas desencadeadasigedoses e tutores inseridos na
modalidade de educacdo a distancia e as possibilidades deverouma formacdo de
gualidade. Para tanto, realizou-se pesquisa empirica na ,Ug8@Ilvendo professores,
tutores e alunos do Municipio de Laguna.

O pesquisador atuou junto a equipe pedagodgica do Curso aeibtoea em Fisica na
funcdo de designer instrucional, participando do process@od&ccdo dos materiais
didaticos da disciplina pesquisada. Como problematica,squiga apresenta a seguinte
guestdo: quais os elementos que identificam as praticanvddsdas pelos professores e

tutores ao longo do periodo em que ocorreu o desenvolvimento de untisdguiaa?

! Nao sera revelado o nome da disciplina pesquisada paervares identidade dos tutores e professores
envolvidos na pesquisa.



Pretende-se com este estudo buscar subsidios que peramtdisar as praticas dos
professores e tutores que fazem parte da disciplina adelei. Nesse sentido, a pesquisa
buscara verificar a influéncia das TIC nas praticasedesgieitos e a materializacdo da pratica

docente no livro didatico produzido pelos professores.

Durante uma pesquisa-piloto realizada no primeiro deende 2006, surgiram alguns
guestionamentos: a) as praticas pedagdgicas desencadeasgsqfeksores eram repeticdes
do que faziam na educagédo presencial e limitadas quanto adausmleoconferéncia e
AVEA,; b) trabalhar na modalidade a distancia ampliofuagbes dos docentes; c) as préaticas
dos docentes eram evidenciadas nos materiais didéliicmsimpresso e AVEA) em forma
de pesquisas académicas; d) o tutor teve um papel imgrarmprocesso de aprendizagem
dos alunos; e) os sujeitos envolvidos no sistema didétieram dificuldade em entender o

processo de formag&o na modalidade a distancia.

A partir desse quadro e dentro do desenvolvimento metadoldgste trabalho,
selecionou-se uma disciplina para ser acompanhada doraatgindo semestre de 2006. Ao
final do desenvolvimento da disciplina, foi realizada umayiea de campo junto aos alunos
do Municipio de Laguna que estavam matriculados na mapa&sguisada. Um dos
instrumentos utilizados para desenvolver esse trabalteonf questionarios aplicados aos
alunos e observagdes realizadas ao longo do desenvotwie disciplina no pélo da UFSC
localizado nesse mesmo municfpidDe posse dos questionarios e das anotacbes das
observacdes, elaborou-se um roteiro de entrevistasestmaturadas para 0os professores e
tutores. A organizacdo dos dados obtidos e sua andliam foralizadas na perspectiva
metodoldgica qualitativa, utilizando-se o estudo de gaam melhor compreensdo do

problema de pesquisa.
Este estudo considerou os seguintes eixos em suaeanalis

» A pratica pedagdgica dos professores e tutores caradtefqiedo projeto do Curso de

Licenciatura em Fisica na modalidade a Distancia e osenjo de esquemas.
* A prética pedagdgica expressa no material impresso: agéplida Transposicao
Didatica.

» Alincorporacgdo das TIC a prética docente: em busca de tangpbsicdo Informatica.

2 Essas observacdes iniciaram-se em agosto de 2006 e ifoafinaflas em fevereiro de 2007.



Esta dissertacdo esta organizada em quatro capituloCadiulo 1, discute-se a
formacdo de professores para o Ensino de Fisica ndl, Bnaxurando tracar caminhos a
partir de resultados de pesquisas sobre a formacao éoniml. Indicam-se as instituicbes
que oferecem o Curso de Licenciatura de Fisica na modabddideééncia e sdo apresentados
dados sobre a constituicdo dessa modalidade. O capiicdsra com a apresentacdo do
projeto do Curso de Licenciatura em Fisica ha modalidatist@ncia oferecido pela UFSC,
em conjunto com reflexdes sobre o significado da EaB cbmo a ampliacdo do espaco e do
tempo de ensino, a busca do aluno auténomo e o uso das TIC

Uma discussao sobre os principais pressupostos presengdgboracdo dos materiais
didaticos para a modalidade a distancia esta presenBapitulo 2. Ele tem como base a
busca de uma pratica pedagdgica especifica para a EaDomydmizado em trés eixos de
andlise. O primeiro se debruca sobre as préaticas pedagdgisca perspectiva de esquemas
praticos, esquemas estratégicos e profissionalidade d#dendor Sacristan (1995, 1998,
1999), e pela pratica numa perspectiva do conceitdhatgtus (PERRENOUD, 1993;
SACRISTAN, 1999).

O segundo eixo € uma discussédo tedrica dos estudos dall@ite (1991) sobre a
Transposicdo Didéatica e seus elementos; as Regras dspdsicdo, segundo Astolfi et. al
(1997), e o Contrato Didatico de Brosseau (1999), na busca&lecddsar um debate para o
contrato didatico evidenciado na EaD. Ainda nesse eixé skxbatidas as praticas sociais de
referéncia de Martinand (1986) e a ampliacdo da TranspoBidatica por Perrenoud (1998,
2002) e Ricardo (2005). Elas permitem trazer para a EaD lmagpGes e teorias solidificadas
no campo do Ensino e da Didatica das Ciéncias.

O Capitulo 2 encerra com a abordagem do terceirodebanalise, que discute o que € a
Transposicdo Informatica defendida por Nicolas Balac{if91, 1993, 1994, 1996, 1998,
2003, 2004, 2005, 2006). Esse € um importante referencial para aspegmis se assume
que a Transposicdo Didatica ndo € suficiente como nefletetedrico, por si sé, para
explicitar os saberes docentes transpostos para o denbietnal. Transposicdo Didéatica e
Transposicdo Informatica combinadas ajudariam a evidencercempreender a prética

virtual dos docentes e tutores.

No Capitulo 3, é realizada a analise dos dados ohtim®sgjuestionarios aplicados aos
alunos do Pdlo Regional de Laguna. Caracteriza-se fib geesses alunos, as suas relacdes
com os professores e tutores, e alguns apontamentoglapdo a disciplina. Também é



apresentado um panorama geral dos alunos de todos osr@giosais que cursaram a

disciplina pesquisada.

Através de entrevistas realizadas com os professautsres envolvidos na pesquisa, 0
Capitulo 4 analisa as praticas desencadeadas por estss :1a perspectiva de esquemas
através das competéncias orientadas pelo projeto pedagdgCarsim de Licenciatura em
Fisica na modalidade a distancia. A analise tambéraleada na perspectiva da ampliagdo
da transposicdo didatica, em que o professor pertence smmoriempo as trés esferas do
saber (sébio, ensinar e ensinado). Assim, percebe-saladeatie tal teoria no que se refere a
busca de préticas pedagdgicas desencadeadas pelo materissinfdcesaber sabio ao saber
ensinar como autores; e do saber ensinar ao saber ensimd@fessores), pois o aluno
EaD esta diante do docente materializado no seu lidatidd. Encerra-se esse capitulo
verificando a relagdo dos docentes e tutores com@$adil eles utilizadas, confrontando as

informacgdes com a teoria de Balacheff (2005).

Nas consideracgOes finais, faz-se uma retomada dospaisigontos abordados na
dissertacdo, aponta-se uma relacdo da didatica tradiciom a modalidade a distancia — que
exige-se pensar em novas didaticas —, pontos positivegativos caracterizados na pratica
didatica dos professores e tutores. Discute-se a pasadzlide um ensino de qualidade na
modalidade a distancia para formar professores critigmeparados para lecionar Fisica. Em
outras palavras, questiona-se: é possivel a modalidaddéudagéo a Distancia gerar praticas
pedagdgicas inovadoras? Essa pergunta nem sempre tem ae$pcbte imediata,
principalmente quando se considera 0 estagio de desenvolwimentursos de graduacao

nessa modalidade.



CAPITULO 1

Formacéo de Professores de Fisica a Distancia

1.1FORMACAO DE PROFESSORES DE FISICA

Entre os pesquisadores da area de Educacéo, a formapédedsores de Fisica vem
se configurando, cada vez mais, como campo promissor de pssdqargo no que se refere a
relevancia da sua problemética quanto a emergéncia de egidstdoje a Educacao no Brasil
vive um movimento intenso de reformas curriculares, nowapostas de formacao,
reestruturacdo de espacgos, tempos e tecnologias, moemmoe a formacéo de professores
vem sendo muito discutida. A literatura educacional apalesencontros e problemas
advindos das politicas de implementacdo de novas orientagdeésulares vigentes nos
sistemas educacionais contemporaneos.

De acordo com Cunha (2006), o Ensino Médio (EM) brasiliesceu, mas ndo houve
uma expansdo na formacéo para as areas de Ciénd&isee Na década de 90, o niumero de
matriculas no EM passou de 3,77 milhdes de estudantes em 18R, ®amilhdes em 2000.
Os cursos de formacéo de professores pelas universidad@gitas para atuar no Ensino
Bésico ndo seguem essa demanda. De acordo com o NbngdgéEducacdo (MEC, 2005),
faltam 235 mil docentes em todas as areas do EM. Enaf&idéficit de licenciados € da
ordem de 23,5 mil. Nos ultimos 15 anos (de 1990 a 2005), graduaE3rb8d professores
de Fisica em todo o Brasil (MEC, 2007). Se incluirmoseeessidade de docentes com
formacdo em Fisica para a 82 série do Ensino Fundaimeamtala um acréscimo na demanda
de mais 32 mil profissionais (INEP, 2003). Finalmente,sesgeneros aumentam ainda mais
se for levado em conta que quase 15% dos professoresaedrisservico no Ensino Médio
no Brasil carecem de formacao especifica na are&(ME05).

Discute-se, atualmente, a grave crise no Ensino @88B) no Brasil, principalmente
no Ensino de Fisica, o que envolve, também, problemé&amacéo de professores, tanto na
formacgdo inicial quanto na formagdo continuada. Dissateainda, a necessidade de
modernizacao curricular para um ensino de qualidade, bemm agpouca atencdo dada aos
resultados das pesquisas no modelo de formacao profisstaigie uma deficiéncia cronica
de professores de Fisica para o Ensino Médio e umsidaite do sistema, tendo em vista a



grande evaséao nesses cursos (RBEF, 2006). Em 1997, chegou ati®éntiaturas (MEC,
2007).

Diante de tal realidade, para melhorar o Ensino ded-isi Ciéncias, e atender a
demanda que aumenta a cada ano, é necessario que o dénpeodessores formados para
atuar nessas areas cresca. No entanto, segundo Borges (2AB%), pumentar a quantidade
de professores nao é suficiente — é preciso mudar a quatidad®rmados. Sendo assim,
como disponibilizar no mercado nimero suficiente e gesgatender a demanda como bons
profissionais?

A partir desse diagnostico, segundo Cunha (2006, p. 151), o MBGrposto
algumas acdes visando corrigir essa caréncia, sendo @ues welas passam pela
disponibilizagdo de recursos através de editais e ofdrams de fomento que buscam a
melhoria das licenciaturas e a ampliagdo do nimero de.v@gslEC propde como uma das
solucdes a formacdo de professores para o EnsinooBdésionodalidade a distancia. Os
exemplos mais recentes de atuagédo do governo nessi® s&o o Edital CT-INFRA/FINEP-
01/2003; a Chamada Publica MEC/SEED-001/2004; e o Programa [riciaitura
Resolucao/CD/FNDE/N.34, de 9 de agosto de 2005.

Surgem aqui dois questionamentos: a Educacao a Distamigaspoa resposta para a
necessaria expansao do acesso ao Ensino Superior, ded@uprir a caréncia de docentes
no Brasil? E possivel nessa modalidade de educacéo ter umagdo de qualidade?

Essa é uma pergunta para a qual nem sempre se tem unsa,ggpis se necessita de
pesquisas e estudos nessa area.

As perspectivas para a formacdo de professores de &éackisica no Brasil sdo

apresentadas nos itens que se seguem.

1.1.1 Perspectivas contemporaneas para a formacgéo de professateg-isica

Muitos professores de Fisica que trabalham no EnsisicdBénfatizam em sua pratica
docente a memorizacdo de fatos e férmulas, assim @Buwa aplicagdo na resolucdo de
exercicios de fim de capitulo, em detrimento do dedeinvento do pensar cientifico. Esses
professores o fazem ndo por mero acaso, mas por repradazordagem e os métodos de
ensino de Fisica que vivenciaram em sua formacao. Reproduzisimy que Ihes ensinaram,
tacita e inconscientemente, seus ex-professores. Gafiexta € que muitos professores de

Fisica ndo valorizam o desenvolvimento do pensar fi@nd ndo se preocupam em ensinar



como planejar e conduzir investigacoes, como desenvaeiidades de argumentagéo e de
comunicacdo de idéias cientificas entre pessoas doameisel cultural. Na sua formacéo,
nao tiveram acesso a esse tipo de ensino, o0 que pduEriprbporcionar uma base empirica
pessoal capaz de servir de modelo a ser imitado nos prgr@nos da profissdo. Assim,
ensinam os contetudos de Fisica em suas aulas reproduzim$in® gue tiveram em sua
formacéo inicial.

Diante desse cenario, cresce 0 niumero de encontrgg)sos, congressos e periodicos
para divulgar pesquisas que possam melhorar a qualidadendacim de professores de
Ciéncias e Fisica. Porém, muitos docentes universtar@o aplicam os resultados das
pesquisas cientificas para aprimorar suas praticas éoln@sc (BORGES, 2006;
DELIZOICOV, 2004, 2005; CARVALHO; GIL-PEREZ, 2003; REZENDE; ORSVIAM,
2005).

Como superar tais dificuldades? Carvalho e Gil-P@@@3) apresentam uma discusséo
a respeito do que os professores de Ciéncias devem ™sabeaber fazer’ para ter uma
docéncia de qualidade, tanto no Ensino Bé&sico quanto noergiério. As diferentes
contribuigcbes, nada mais do que habilidades, foram agrupadamidamente por esses
autores em oito itens a partir de uma andlise da sumipassobre Didatica das Ciéncias
realizada ao longo das duas ultimas décadas. Essasdddslisfio as seguintes:

a) Conhecer a matéria a ser ensinadaconhecer os problemas, dificuldades,
obstaculos epistemoldgicos e orientacdes metodokgicgpregadas na construcao
dos conhecimentos cientificd8aber selecionar conteidos adequados que oferegcam
uma visao critica da Ciéncia e que sejam acessiveisalanos e suscetiveis de
interesse.

b) Questionar as idéias docentes de “senso comum” sobre o seo e
aprendizagem das ciénciasquestionar a visao simplista do que é a Ciéncia e o
trabalho cientifico, a forma de enfocar os problenwastrabalhos praticos e a
introducdo de conceitoQuestionar a reducao do aprendizado das Ciéncias a certos
conhecimentos esquecendo aspectos historicos, som@aieestionar o carater
“natural” do fracasso generalizado dos alunos nas disafplcientificas e as
expectativas negativas que sdo criadas. Questionar o desenmi biologico
(alunos “espertos” e “mediocres”). Questionar o awdsino. Questionar o clima
generalizado de frustragdo associado a atividade doceni#é& de que ensinar é
facil.
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c) Adquirir conhecimentos teodricos sobre a aprendizagem dasCiéncias:
reconhecer a existéncia de concepc¢des espontaneas geigeum). Saber que os
alunos aprendem significativamente construindo conhetowere que 0s
conhecimentos séo respostas a questdes.

d) Saber analisar criticamente o “ensino tradicional”: conhecer as limitagdes dos
curriculos, da forma de introduzir conhecimentos, dos pr@sgeropostos (simples
exercicios repetitivos), das formas de avaliagdo {teis) limitadas a aspectos
conceituais) e da organizagao escolar.

e) Saber preparar atividades capazes de gerar uma aprendizageregva.

f) Saber dirigir as atividades dos alunos.

g) Saber avaliar: conceber e utilizar a avaliagdo como instrumento de dizeggem
gue permita fornecer um feedback adequado para promovergal@salunos.

Observa-se no resumo de Carvalho e Gil-Pérez (2003) umntore conhecimentos
gue proporcionam uma visdo da atividade docente — habilidadesgissle serem adotadas
no que se refere a formacao de professores de Ciéreisis® bem como a sua aplicagdo no
Ensino Basico. O essencial é que se possa ter umhimataletivo em todo o processo de
ensino/aprendizagem, da preparacdo das aulas a avaliszaatores concebem a formacao
do professor como uma profundaudanca didaticaque deve questionar as concepcoes
docentes de senso comum, comecando por aquela afirmagg® densinar é facil’. Eles
constatam a necessidade de um profundo conhecimentatégare da apropriacdo de uma
concepcgdo do ensino/aprendizagem das Ciéncias comaugdiostie conhecimentos, isto é,
como uma pesquisa dos alunos e dos professores. Taliapoppara que seja possivel o
deslocamento do modelo vigente de transmissdo/recepc&eradestar teoricamente
fundamentada e ser fruto de uma vivéncia reiterada dass npr@postas tedricas,
extrapolando o periodo necessariamente breve de umeacBmnmcial. A preparacado docente
deverd estar associada, dessa maneira, a uma tapefaquésa e inovacdo permanentes. Seria
um caminho, mas nao é suficiente.

Delizoicov (2004) destaca que em relacdo a formacdo irdeiaprofessores seria
interessante a realizacdo de uma pesquisa/levantarsebte o uso dos resultados de
pesquisas pelos docentes. Esse autor pressupde que o prioiesador desempenhe papel
exemplar para a atuagdo docente, tanto ao adotar prétinaistentes com os resultados de
pesquisa como ao manter praticas tradicionais de enEimiim, para Delizoicov, uma
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pesquisa — tendo como foco o impacto da producdo da arasgagaado docente formador —,

forneceria elementos importantes e elucidativos da i@poea da pesquisa em EC.

Admitamos que uma das formas de superar tais dificul@dgegadas seja inicialmente
um levantamento sobre o uso dos resultados de pesgeisasprofessores universitarios de
Fisica. Imediatamente, surge uma outra questdo: quais $EESRUNO proximo item,
detalham-se as principais pesquisas na area de Ensiné@rdaa€ e Fisica que estdo sendo
realizadas para melhorar a qualidade dos cursos de lizegaai@ Brasil.

1.1.2 A formacao de professores em Fisica no Brasil: tragcandaminhos

A trajetdria da pesquisa em Ensino de Ciéncias/Fisicacompreende um periodo
aproximado de trés décadas (REZENDE eR8D5, p. 317), mostra-se suficientemente longa
para suscitar a reflexdo critica sobre a area. NoilBislizoicov (2005) apresenta, no
trabalho “Resultados da pesquisa em ensino de Ciénoiasiniccacdo ou extensao?” alguns
aspectos quanto as possibilidades e as limitacdes que pdegessam Ensino de Ciéncias
tém em relagdo a disseminagcdo dos resultados de suassaesgo ambito de atuacdo
académico-universitaria.

Alguns autores tém sido criticos em relagdo aostegd das pesquisas e 0 seu
impacto no contexto educacional. Rezende e Ostermann (2@0B)ontam a pratica
educacional com a pesquisa em Ensino de Fisica no,Brasilis resultados mostram que as
duas nédo se encontram. Caminhos e alternativas sé@dpspor esses autores:

a) a necessidade de prover aos professores informacédo “solojge funciona na

pesquisa”, numa forma diretamente aplicavel por elesseolas (RATCLIFFE et
al., 2001);

b) procurar desenvolver uma abordagem “menos vertical”’,gnarentar o impacto da
pesquisa sobre a pratica. No lugar de publicar resultadossdeig®e os autores
busquem disponibilizar uma colecdo de instrumentos arfertas utilizados pelos
pesquisadores para que 0s professores possam coletar edddmeprendizagem
dos estudantes. Esse procedimento poderia facilitaraotEewento de informacgdes
diagndsticas a respeito de suas préprias aulas e methanapacto da pesquisa

sobre a pratica, o que a literatura internacional (MIRL. HAMES, 2003 apud
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REZENDE; OSTERMANN, 2005) ja demonstrou ser um caminho fénatide
aproximacao entre pesquisadores e praticas escolares;

c) um outro caminho seria delinear uma nova agenda para agzesmiEnsino de
Fisica que incluiria a parceria entre pesquisadores esporés e a busca de novos

objetos de estudo.

Para Delizoicov (2005), antes de relativizar as afireagdbre o precério retorno dos
resultados da pesquisa em Ensino de Ciéncias e Fisica galeade aula, € preciso tratar com
alguma cautela as criticas que possam ser feitas, primeip por dois motivos:

a) o0 pesquisador esta sujeito a um complexo conesktoacional sobre o qual ndo tem
controle do uso de suas pesquisas, muito embora posdarintem algumas instancias,
dependendo do seu nivel de envolvimento e atuag&o nas ativildaelesino e de extensao;

b) o impacto dos resultados de pesquisa em EC nasapréticicativas no interior da
escola ou em instituicdes académicas € bastante rdifede e ndo tem um Unico padréo
como referéncia. Contudo, ha rela¢des entre o teor dgaipas e esse problema.

Um outro aspecto levantado pelo autor € que

E preciso que se considere qual é a contribuicdo que sadqres em EC
poderdo dar para potencializar o retorno dos resultados siqisigaes para o
ensino de EC nas redes de ensino do pais. Nunca é demtienize, se
algo pode ser feito por pesquisadores, esse problema sa gedabordado
solidaria e compartihadamente com as varias instin@a setores
institucionais que cuidam da educagé&o. (DELIZOICOV, 200369)

A participacdo de pesquisadores em situagbes como @spasde, sobretudo, do
interesse e da vontade politica de gestores educacia@ispe de interlocucdo que se possa
ter com as varias instancias envolvidas, além da digumdo pesquisador em participar e do
seu nivel de engajamento no processo (idem).

Assim, para o exame dessa contribuicdo de pesquisaanre€, Delizoicov (2005) faz
algumas reflexdes sobre a relacdo da pesquisa comno ena extensdo, considerando trés
aspectos:

1) o teor das pesquisas;

2) o uso dos resultados das pesquisas nos cursos de fortaag@@pmo subsidios
para a atuacdo do docente formador de professores con@aido a ser incluido
no curriculo de formacéo;

3) a utilizagédo dos resultados em cursos de formagamoani de professores.
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O autor chama atencéo para a complexidade que envolvenaiise de cada um desses
trés aspectos, sugerindo cautela quanto as concluséém, Ron relacdo ao segundo item,

enfatiza:

Tenho como pressuposto que o professor formador desempenha papel
“exemplar” para a atuacédo docente, tanto ao adotacgs&onsistentes com

0s resultados de pesquisa como ao manter praticas traicibe ensino.
(idem, p. 372)

Para Delizoicov (2005), docentes que atuam em cursos dac@one que estdo em
sintonia com os resultados das pesquisas em ensino téigdes de articular a sua atuacao
docente com problemas e solugdes relativos ao ensino dguelgeto de estudo desses
trabalhos. Trata-se, no entanto, de iniciativas idd&is tomadas por profissionais da
educacado com condi¢cdes académicas de aproximar a pesquismsno. Se eles atuam
isoladamente, sua influéncia ocorre apenas nas dmspdm que tenham influéncia direta.
Sabemos que o emprego dos resultados das pesquisas em morsidocentes nao-
pesquisadores em EC tem intensidade e frequéncia basidertenciada, variando de
instituicdo para instituicdo devido a uma multiplicidaddaderes. Delizoicov (2005) sugere
mapear a situacdo realizando uma pesquisa/levantamemt® souso dos resultados de
pesquisas pelos docentes, nos cursos de licenciaturgppmsesse autor, “uma pesquisa,
tendo como foco o impacto da producdo da area na atuaca@eited formador, forneceria
elementos importantes e elucidativos para a area dei@én(p. 373). Outro caminho
proposto por Delizoicov (2004) seria incorporar nas publesagddiscussdo sobre possiveis
impactos educacionais, que incluiriam motivacdes, pretensplicacdes, mesmo nos casos
em que ndo se consiga identificar claramente o contexdoalpossivel implementacao.

Enfim, um trabalho de equipe envolvendo pesquisadores enaE€mo ocorreu na
implantacdo de novos curriculos e concepcdes de aldiomasiaturas em Fisica — Instituto
de Fisica da Universidade de S&o Paulo (IFUSP), Universigedieral do Rio Grande do
Norte (UFRN) e UFSC, dentre outros — nos Uultimos am@sece ser uma atividade
organicamente estruturada e bastante promissora paemuhas resultados na formacéo de
professores de Ciéncias/Fisica (DELIZOICOV, 2005).

De forma a embasar essa fundamentacao teorica, rs®mavamente a questao: quais
as pesquisas realizadas nacionalmente que os profeasiressitarios podem utilizar para

melhorar sua préatica docente na formacao de profes$oieisica para a Educacéo Béasica?
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Para tentar responder a tal questionamento, procuraanabsar trabalhos que
incorporassem os resultados de pesquisas em Ensino derfeidirasil nos Ultimos anos. A

metodologia inicial consistiu-se ém

a)Levantamento do universo de trabalhos a ser analisad@ universo de trabalhos é
composto por aqueles publicados nas atas dos ultimos ewvaetbdicos da area
realizados no Brasil: IX e X Encontro de Pesquisa esinarde Fisica (EPEF), XVI e
XVIlI Simpésio Nacional de Ensino de Fisica (SNEF), Yic&tro Nacional de
Pesquisa em Educacdo em Ciéric{@NPEC) e nos principais periédicos brasileiros
da area (Caderno Brasileiro de Ensino de Fisica, Ref@ssileira em Ensino de
Fisica, Revista Ciéncia & Educacéo e Revista de Pesgidgaducacdo em Ciéncias)
publicados no periodo de 2000 a 2006. Esses eventos e periddaosefrolhidos
por permitrem uma andlise bastante ampla dos trabalippe estdo sendo
desenvolvidos na area de Ensino de Fisica no Brasilvamgue publicam artigos de
diversos autores e instituicoes situados em diferdfgesdos. Ao mesmo tempo, séo
de facil acesso e tém circulacdo nacional. Foramuimhas artigos que relatam
estagios, préticas académicas e cursos de licenciatuFdsgca. Além dos trabalhos
publicados em lingua estrangeira e aqueles dirigidos exclusitamaos
pesquisadores em Fisica (e ndo ao Ensino de Fisicai fexcluidos aqueles cujos
objetos de estudo sdo conteudo de Fisica nado-reelaboraaloaptrmacdo do
professor; Ciéncias no Ensino Fundamental; Ensino SuipsTi nivel bacharelado.

b) Definicdo da tematica pesquisadaa definicdo da tematica foi feita a partir da
composicao dos temas dos encontros e simposios, datsegpaineira:

 EPEF - formacao e pratica profissional de professoréssites;
* SNEF - formacgéo do professor de Fisica;
« ENPEC - formacéo de professores de Ciéncias.
Nos periddicos, o tema “formacédo de professores” msgente nos titulos, resumos,

corpo tedrico e conclusdes.

c)Classificacdo dos trabalhos segundo a tematica:classificacdo dos trabalhos foi feita
a partir da analise dos titulos, do conteddo de seus essanconclusdes, visando

% A metodologia est4 embasada nos trabalhos de Rez@sierenann (2005).
* Dentre os trabalhos apresentados nesse evento, dormiderados aqueles que focalizaram a disciplina Fisica.
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fundamentalmente levantar seus objetos de estudo, m, d@dsntifica-los dentro da
tematica proposta. Se por um lado a analise apenassiwso® limita os resultados —
pois nem sempre eles refletem fielmente o que foizaddi no trabalho — por outro as
conclusGes permitem uma abrangéncia e uma visaodgealiscussbes presentes no

artigo.

Mortimer (2002) tenta explicitar uma “agenda” do seu pdetoista, como pesquisador
gue privilegia a sala de aula e a formacéo de profesdfieediscute tendéncias na pesquisa
em Educacdo em Ciéncias, particularmente no contepdsildro, com o objetivo de
problematizar e levantar questdes que ajudem na definicimaegenda de pesquisa na
area, ou seja, envolver o pesquisador com os processoside e aprendizagem em sala de
aula e com a formacgéo de professores; também abriidlogal entre diferentes tradigcbes de
investigacdo para articular minimamente os diferentegraneas e concretizar um esforgo
coletivo para fazer avancar a pesquisa em Educacédo ecigsSié

Os principais pontos da sua agenda estéo relacionadssgaistes topicos:

» asala de aula de ciéncias como objeto de pesquisa;

 curriculos para o ensino de Ciéncias;

* aavaliacdo da aprendizagem;

» formacao inicial e continuada de professores;

* 0 programa de pesquisa em concepgoes alternativas dos tegudan

Rezende e Ostermann (2005) sugerem delinear uma nova agemdapgssquisa em
Ensino de Fisica que inclua a parceria entre pesquisaelgnedessores e a busca de novos
objetos de estudo.

Ao tentar esbocar respostas, ainda que provisoOrias, stdqaesobre as pesquisas
realizadas sobre formacéo de professores, séo exgisitqui fragmentos do que seriam 0s
trabalhos sobre formacéo inicial de professores deaHi&i Brasil. A partir das andlises feitas
nos artigos, foram identificadas, para fins de organizal@® resultados, as seguintes
subtematicas, nas pesquisas mais atuais sobre forinagalde professores de Fisica:

a) pelo uso das novas tecnologias de informag&o e comunjcacao

b) pela pesquisa e investigacdo-acéo;

c) por aprendizagem significativa e mapas conceituais;

d) por reflexdo nas praticas de ensino e estagios superdegna

e) tendo uma reestruturagdo curricular;
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f) por interdisciplinaridade e transdisciplinaridade;

g) nas relacdes entre Ciéncia, Tecnologia e Sociedad®)(C

Essas subtematicas ndo foram construidagoa mas, sim, a medida que os titulos,
resumos e algumas conclusfes eram analisados a luz seaguafins a formacdo de
professores de Fisica. Quando um dado trabalho pdde sdficdd® em mais de uma delas,
buscou-se identificar seu foco principal. Alguns trabalm@® se enquadram nessas
subtematicas porque discutem exatamente a pesquisa eno Eesi@iéncias e de Fisica
(DELIZOICOV, 2004, 2005; REZENDE; OSTERMANN, 2005; MORTIMER, 2002,
NARDI; ALMEIDA, 2004; BORGES, 2006; LAWALL; CLEMENT, 2006, a®t outros).

DeHann (apud. BORGES, 2006, p. 138) discute a crise na Educaga@meias em
nivel universitario. Ele aponta trés dire¢cdes promisspeasa a melhoria do ensino: a) a
adocdo de préticas e métodos do chamado ensino cintifica ado¢cdo do modelo de
formacdo pela pesquisa na graduacao; e c) o uso das nawaledes de informatica e de
comunicacao. Vé-se que as subtematicas levantadas enspssgais atuais sobre formacao
inicial ndo fogem ao direcionamento proposto por DeHaan.

Nos trabalhos publicados e revistos, as informacOestladas nas pesquisas sobre a
formacéo inicial em Fisica foram organizadas de acoodo &s subtematicas identificadas

anteriorment®

Formacé&o inicial pelo uso das novas tecnologias de informacao e concagao

Muitos trabalhos estdo relacionados a EaD (ANGOT2006; CUNHA, 2006;
ALMEIDA et al., 2004; FERNANDES:; ANGOTTI, 2006; ARAUJO; VIANA, 2006). Outros
se relacionam a situagdes-problemas da pratica pedagogprafdssor de Fisica, na forma
de planejamentos de aula, com a ajuda da interatividadiaeocom tutores e dos recursos
pedagdgicos oferecidos em disciplinas como instrumerga@®ensino ou praticas de ensino
(REZENDE; RUBINO; QUEIROZ, 2006). Porém, existem traballque utilizam as TIC no
processo de formacdo de professores com novas abordagens,exemplo, a
‘Experimentoteca’ (ZAPPAROLI; BUENO; ARRUDA, 2005), um tahtério didatico de
Ciéncias que racionaliza o uso de material experimego&lpossibilita um maior acesso de

professores e alunos a experimentacdo cientificazaatd pelo Museu de Ciéncia e

® As referéncias bibliogréficas dos artigos classifisadas subtematicas, no que se refere as pesquisas sobre
formacé&o de professores de Fisica, constam no Anexsté plesquisa.
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Tecnologia de Londrina (MCTL) na formacéo inicial e tboma de professores de Ciéncias e
Fisica. Buscam-se também premissas para a existénciamde Educacdo dialdgico-
problematizadora, e como a Internet pode configurar um teemmldgico para o didlogo
mediante suas ferramentas agregadas (MIQUELIN; MIONGANTI, 2005). Uma outra
perspectiva é a formacédo a distancia de professores ajiame articulagdes entre teoria e
pratica no ensino, sobre as possiveis vantagens do usjetiesale aprendizagem (OAs) em
aulas de Ciéncias Naturais e de Mateméatica elaboradpsesentados em espagos virtuais
como o Labvirt e o RIVED (Rede Interativa Virtual de Editg (NETO; SASSERON;
PIETROCOLA, 2007). Para Araujo e Viana (2005), a Internetlep representar um
importante instrumento de formacéo de professores dmksCiéncias. Contudo, o dilivio
de informacgédo existente na rede dificulta a sua utilzafétiva pelos professores de Fisica,
demandando uma organizacdo dos conteldos adequados a seredositém cursos de
formacé&o inicial e continuada. Acredita-se que muitabaihos que envolvem as TIC em
formacao de professores ndo estavam na tematica 8€éome Professores” nos encontros e
simpodsios, mas como “Tecnologia da informacao, instrtegén e difusdo tecnoldgica”
(ENPEC); “Tecnologias no Ensino de Fisica” (SNEF)Tecnologia da informacdo e
instrumentacdo no Ensino de Fisica” (somente no IEMP No Capitulo 4, essas questdes
séo discutidas.

As principais dificuldades estdo na difusdo das novasol@gias no ensino e na
formacdo docente, além da promocdo de “inclusédo digdal nossa sociedade, na
necessidade de desenvolvimentos de wmmea didatica, bem como na sua absor¢do na
cultura de ensino. Para se ter uma formacao de pradssgerFisica de qualidade utilizando
as TIC, é necesséario que o sistema de ensino presencildistancia seja atualizado e
adequado ao pleno aproveitamento dessas tecnologias.

Formacé&o inicial pela pesquisa e investigacao-acao

Foram agrupados trabalhos nesses dois subtemas: “Formagla pesquisa”
(GALIAZZI; MORAES, 2002) e “Formacgéao por investigacao-ac&®ndo que os trabalhos
surgem nessa linha como processo (ROSA et al.,, 2003) ou conmepcao de ensino
(CARVALHO; SOUZA; MION, 2006). Agrupam-se os dois subtenasis considera-se 0

professor também como um pesquisador — um “investigador” atigo acordo com

 N&o existiu esta tematica no X EPEF.
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CARVALHO et al. (2006). A formagédo por investigacdo-acéocontribui para o
desenvolvimento profissional docente quando é tratada compragesso prioritariamente
coletivo de dialogo entre diferentes saberes e quengletprovocar intervencdes na pratica
(ROSA et al 2003). Também surge a perspectiva de uma investigacado—aiga@n eoitque se
refere a reflexdo sobre praticas e concepcdes daos(iBANON et al., 2005). A graduacao
universitaria baseada rfarmacao pela pesquisgoarece ser uma alternativa possivel para
proporcionar uma experiéncia de ciéncia mais auténvgduauros professores de Fisica. Sua
discuss@o mereceria um maior tempo e espaco, principi@me que se refere a formacao de
professores de Fisica na modalidade a distancia, jA quevas tecnologias de informacéo e
comunicacao contribuem para tal possibilidade. Segundo 8¢&§¥6, p. 139), algumas
universidades brasileiras ja reconhecem a experiénciaadiecéo cientifica como geradora
de créditos para o curriculo. Implementar a pesquisaundculo da graduacdo exigiria,
entretanto, ir muito além dessa medida. Necessitgniafumdamento didatico e novas

metodologias na formacao pelo ensino presencial eipaimente na formacao a distancia.

Formacé&o inicial por aprendizagem significativa

Muitos trabalhos nessa &rea defendem que para ouareeaprendizagem significativa
deve existir uma experiéncia significativa, ou seja, ufbemacdo com significado
(SILVEIRA, 2004). Mas outros trabalhos afirmam que aiécapesar de contemplar os
aspectos basicos do processo educativo, ndo estd sendantmwie explorada no seu
cotidiano, e que a relacdo teoria-pratica € superficitineontemplada pelas pesquisas
(LEMOS, 2005). Uma outra proposta € a utilizacdo de mapaitoais como instrumentos
de avaliacdo na disciplina de Fisica (MACHADO; OSTERWM 2005).

Formacdo inicial por reflexdo nas préaticas de ensino e estagimgpervisionados

Esse subtema caracteriza muitos trabalhos que Bdiosrde experiéncias em estagios
supervisionados, préticas de ensino e instrumentacdes deo e(fSREITAS, 2007;
PINHEIRO; PINHO ALVES, 2005, 2006, 2007). Destaca elementossiderados
fundamentais para o trabalho nessas disciplinas comos &des)caminhos das pesquisas
sobre concepgfes espontaneas e mudancga conceituabeaaarspectivas de pesquisa em
aprendizagem em Ciéncias; b) as discussbes sobre o dm@adperimento no Ensino de
Ciéncias; c) a importancia da divulgacéo cientifica eedpscos ndo formais de educacdo em
Ciéncias; e d) a articulagao entre a pesquisa em Edueag@esquisa em Ensino de Ciéncias
(MARANDINO, 2003). Surgem trabalhos em que professoresrmaltefletem suas préticas
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embasadas em referenciais epistemoldgicos (ZIMMERMARERTANI, 2003; ARRUDA

et al, 2005; CHAVES, 2005; SAUERWEIN; TERRAZZAN, 2005; SUTIL]OWN, 2005;
BERLITZ; OSTERMANN, 2005). Existem trabalhos que abordanefexdo do professor
sobre suas proprias representacdes para chegar a autoaoconganizacao e na execucao do
seu projeto e pratica pedagoégica (ALMEIDA, 2002; HERNANDERABNER, 2005;
IRAMINA; FUSINATO, 2005). Outros trabalhos relatam expedias de professores que
refletem e discutem entre si sobre suas praticasabdsdransforma-las. Isso exige novos
enfoques sobre a compreenséo da pratica docente e dasdosrapreendidos (PEREIRA et
al., 2007), porém faltam condicdes para dar estabilidadsas enudancas (MENEZES; VAZ,
2004). Temas como a insercdo de projetos tematicos rnaplidas de instrumentacdo e
estagios (PINHEIRO; PINHO ALVES, 2007; SOUSA et al, 200KNDLLA; MION, 2007)

e construcdo de materiais didaticos (AUGUSTO RAMOSAIRRA RAMOS, 2007) estédo
presentes nos cursos de formacéo de professores de Fiali@ahos discutem a importancia
da postura critico-reflexiva dos professores com umaseilz@e de uma metodologia mais
organizada (USTRA; PACCA, 2006). Para Camargo e Nardi (20@Bgsanca (ou auséncia)
de referenciais tedricos na pratica pedagdgica dos deogmeeformam os licenciandos em
Fisica precisa ser objeto de estudos mais aprofundados.

Formacdo inicial tendo uma reestruturagao curricular

Trabalhos apontam um distanciamento entre o que wsosalaprendem como
conhecimento especifico nas licenciaturas em Fisioca gue eles vdo ensinar como
professores nas escolas de Ensino Fundamental e Médiaurriculos atuais (BRAGA
GARCIA; DIAS GARCIA, 2004), exigindo, assim, uma reestrag@o e um
acompanhamento do novo projeto politico-pedagdgico dos cuts®&/ALL, 2005;
CORTELA; NARDI, 2005; TERRAZZAN et al., 2007; CAMARGO; NARD2005, 2006,
2007). Para esses autores, acompanhar as Vérias etapascess@rde reestruturacao
curricular poderé contribuir para repensar a formacaalre continuada de professores de
Fisica, e, de uma forma mais ampla, os de Ciénoiasurriculo devera favorecer a formagéo
de docentes autbnomos/autores, sistematizando relaciieseanino, pesquisa e extensao
(SUTIL; MION, 2005; COSTA; RICARDO; SILVA, 2006).

Formacé&o inicial por interdisciplinaridade e transdiscidinaridade
A acdo pedagogica muda a partir de um trabalho integrado uatmas aisciplinas
(ZIMMERMANN; HARTMANN, 2006; BASSO et al., 2005), porém ebdsuma escassez de
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material de apoio pedagdgico que dificulta a realizacdcadusdica (OHIRA; BATISTA,
2005). Percebe-se nos trabalhos apresentados que o caec@iterdisciplinaridade ainda é
confuso. Mas uma formagao inicial dentro de uma abordagamdisciplinar favorece o
desenvolvimento de algumas fungdes cognitivas, comparatiwenm® uma abordagem
exclusivamente disciplinar, e isso pode levar o individuoma atitude critica sobre o
conhecimento, a uma auto-reflexdo sobre a sua prétiainda, a uma visao social mais
abrangente de seu papel profissional (VIVEIROS; DINIZ, 2006hsidera-se necessario um
maior debate sobre esse tema na academia, e melawessdntas didaticas para a aplicacédo

de tal pratica.

Formacao inicial com enfoque CTS

A presenca do enfoque CTS nos cursos de formacao inomadteuada em Ciéncias e
Fisica vem crescendo significativamente. Pesquisas apopara a percepcdo do enfoque
CTS como uma metodologia a ser adotada por futuros pooéss percebendo o vinculo
entre o Ensino de Ciéncias (no enfoque CTS) e a foompgéa a cidadania (ALENCAR,;
SOUSA, 2005, 2007). Outros trabalhos mostram a necessidade dedes educacionais
estarem fundamentadas no planejamento sistematico titza pddagogica e que levem em
conta a discusséo de implicagOes da relagéo entrei&idecnologia, Sociedade e Ambiente
(CTSA), mas com énfase nas observacdes e reflexOkesivas (ALVES; MION;
CARVALHO, 2007). Uma proposta dessa inter-relagéo (CTSpmaacao de professores de
Fisica esta na perspectiva de uma rede sociotécnicaaCaseentar que a rede sociotécnica
parte da teoria ator-rede do socidlogo francés BrunoutdCARVALHO; SOUZA; MION,
2005).

Apesar do levantamento dessas pesquisas na area dedfordeaprofessores de Fisica
nao ser exaustivo e nem pretender esgotar a questdodesste que a comunidade de
pesquisadores em Ensino de Ciéncias e Fisica deve sacatelsobre o problema de
estabelecer uma agenda de pesquisa coletiva que possar augilescimento da area. Se a
comunidade conseguir esbocar consensos minimos sobrese gabe, 0 que ndo se sabe e o
gue se deveria saber para melhor desenvolver a formagéimfdssores surgirdo melhores
condi¢cbes de realizar projetos individuais de pesquesas &sultados irdo contribuir para o
avanco do conhecimento coletivo sobre o aprender e e&éreias e Fisica. Para Mortimer
(2002, p. 34), a idéia de uma agenda de pesquisa é a possildiédabder um diadlogo entre
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diferentes tradigcbes para articular minimamente @eratites programas e concretizar um

esforco coletivo para fazer avancar as investigagbeasrsino de Ciéncias e Fisica.

1.2FORMACAO DE PROFESSORES DE FiSICA NA MODALIDADE A D ISTANCIA

Diante do cenario em que se encontra a pesquisa ndeafeanacao de professores de
Ciéncias e Fisica no Brasil, seria entdo a modalidadistancia — com o uso das novas
tecnologias que organizam espacos e tempos diferenciadds, tudo e todos estdo em
lugares diferentes mas na mesma sala digital — abdmksle de aplicar, acompanhar e
desenvolver as pesquisas para a area de formacdo? Segundo (2006, p. 152), “para a
EaD ainda se faz necessério o desenvolvimento de @didfgicamentas de ensino e modelos
pedagdgicos adequados a modalidadel realidade brasileira.

Na verdade, buscam-se formas alternativas de enssmgcialmente através da
introducado das TIC e das técnicas de EaD, de forma a atcaeg prejuizo da qualidade, um
publico-alvo distante das sedes das universidades. E que defayata ndo teria acesso a
essas vagas. Esse ultimo argumento talvez sejasommaortante a favor dessa modalidade de
ensino, por levar a universidade a regides distantes dodegr&entros, proporcionando a

inclusédo de alunos excluidos pela insuficiente estrutuszpcal.

1.2.1 Cursos de Licenciatura em Fisica a Distancia: alguns dadesovos espagos

Para Moran (2006), o Brasil ainda ndo possui um modeitaBeconsolidado como em
outros paises devido a rapida expansdo dessa modalidadeesBarautor, é muito dificil
fazer uma avaliacdo abrangente e objetiva do Ensino iBupeDistancia no Brasil, pela
rapidez com que se expandiu nos ultimos anos — porqueoa paate das pesquisas foca
experiéncias isoladas e ha um continua inter-aprendizaggela instituicdo aprende com as
outras e passa a imitar as propostas bem-sucedidasseldificuldade de visualizar todas as
variantes desse dinamico processo por causa da quantidadatdigdes envolvidas.

De acordo com o Anuario Brasileiro de Estatistica decB¢cdo Aberta e a Distancia
(ABRAED, 2007), aproximadamente 780 mil pessoas estudaram ens cueslenciados pelo
Sistema de Educagdo a Distancia em 2006. O numero de essudant instituicdes
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autorizadas pelo Sistema de Ensino (778.458) revela um cesggoimmie 54% em relagéo ao
ano anterior. O setor vive seu melhor momento no Pais que se refere ao crescente
namero de estudantes, e a producdo de materiais didat@m®gprpara esta modalidade de
ensino.

Sao 225 instituicdes credenciadas pelo Sistema de EiMinistério da Educacédo e
conselhos estaduais de educac¢do) a ministrar educac&tdacidi em 2007. Portanto, ha
cursos do nivel basico a pos-graduacéo, e em temasodiVeBRAED, 2007, p. 24).

A exemplo do nimero de alunos, o Sul do Pais desponta@@ue mais cresceu em
quantidade de instituicbes oficialmente credenciadas qustraimi cursos a distancia. Nessa
regido, incluindo credenciamento estadual e federal, em 20@dm registradas 37
instituicoes; saltaram para 61 em 2005; e 67 em 2006 (ABRAED, 200ate desse
crescimento regional, vale a pena destacar que o Cursocdaciatura em Fisica na
modalidade a distancia insere-se no contexto do CaostgdJniversidades do Sul do Brasil
para o Desenvolvimento do Ensino a Distancia (REDiSehdo executado pela UFSC, em
parceria com a Universidade Federal do Rio Grande do Sul (S8FRfiversidade Federal
de Santa Maria (UFSM), Universidade Federal de PelotaBdlRUniversidade Estadual de
Maringa (UEM) e Universidade do Estado de Santa Catddidest). Resumindo, s&o oito as
instituicdes envolvidas no consorcio.

Ao fazer um esboco do mapa nacional das unidades de ensdenciadas e quais
delas oferecem licenciaturas em Fisica desde 2006, olssemwaa boa concentracdo nas
regides Nordeste e Sudeste, porém todos 0s cursoeatess com metodologias e didaticas
ainda em faze de construcdo e implementacao, segualiela abaixo:

Tabela 1.1 - Distribuicdo das instituicdes oficialmentém@zadas a ministrar cursos de EaD por
estado, em 2005, e as instituicdes que ofereceram Cukstedeiatura em Fisica em 2006.

REGIAO E ESTADOS Ne DE INSTITUICOES INSTITUICOES QUE OFERECERAM O CURSO DE

(2005) LICENCIATURA EM FisICA (2006)

REGIAO NORTE
Para 10 0
Amazonas 1 0
Tocantins 1 0
Roraima 1 0
Total 13 0
REGIAO NORDESTE
Bahia 5 Faculdade de Tecnologia e Ciéncias (FTC)
Ceara 6 Faculdade Integrada da Grande Fortaleza (FIGF)
Universidade Federal do Ceara (UFC)
Maranhao 2 0
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Rio Grande do Norte 2 Universidade Federal do Rio Grande do Norte (UFRN)
Pernambuco 1 Universidade Federal Rural de Pernambuco (UFRPE)’
Alagoas 1 0
Sergipe 1 0
Total 18 5
REGIAO SUDESTE
Minas Gerais 26 0
Rio de Janeiro 39 CEDERJ
Sao Paulo 36 0
Espirito Santo 2 0
Total 103 1
REGIAO SUL
Parana 25 0
Rio Grande do Sul 17 Universidade de Caxias do Sul
Santa Catarina 19 Universidade Federal de Santa Catarina
Total 61 2
REGIAO CENTRO-OESTE
Mato Grosso do Sul 5 0
Distrito Federal 14 0
Mato Grosso 2 0
Goias 1 0
Total 22 0
TOTAL 217 8

Fonte: ABRAED/2006, modificada pelo pesquisador.

A partir desse mapa, pode-se determinar 0 nimero de ir@#uicie oferecem cursos
na modalidade a distancia e dentro desses cursos quais Simdibes a formacdo de
professores de Fisica em 2006.

1.2.1.1 Alguns dados atuais do ensino superior a distancia

Para entender melhor o ensino superior a distancBrawil, € necesséario apresentar
dados sobre recursos tutoriais e midias oferecidoslaogsa como ocorre a interatividade
dessas midias, quem produz o conteudo dos cursos e o @p@aldgdo que as instituicdes
desenvolvem nessa modalidade de ensino. A partir dos dadsem@tpdos, podera realizar
um paralelo com o curso de Fisica na modalidade a dstdagesquisa. Os dados que se
seguem sdao referentes aos cursos de EaD credenciaddsEiele apresentados no Anuario
Brasileiro Estatistico de Educacgéo Aberta e a Distéaei 2007 (ABRAED).

" Essa universidade faz parceria com a Universidade do Sadie Bahia (UESB). Ambas néo sdo citadas no
Anuério de 2006.
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Em relagéo aos recursos tutoriais oferecidos aos sjpelas instituicbes cadastradas
no MEC e que ofereceram cursos na modalidade a dst@ntR008§ observa-se, na tabela
1.2, que o e-mail continua sendo o recurso de apoio tutoas freqientemente oferecido
pelas instituicdes de Educacédo a Distancia (86,40% ofereCeta)efone € o segundo tipo de
apoio mais oferecido (79,20%), seguido pelo professor on(liBg0%) e pelo presencial
(72,00%). Mas uma observacdo deve ser feita: mesmo ail eestando presente nas
plataformas de ensino ou em outras, o préprio ambientendmo e aprendizagene-(
learning) € um recurso tutorial, com seus quadros de avisos, fdeaahack.

Tabela 1.2 - Recursos tutoriais oferecidos aos alunos pel#uicdes, por natureza juridica, em 2006.
ApoI0 TUTORIAL  TOTAL(%) FUNDAGAO (%)  ONG (%) PRIVADA (%)  PUBLICA (%)

E-mail 86,40 91,70 90,20 85,90 88,50
Telefone 79,20 100,00 82,90 78,10 73,10
Professor on-line 73,60 91,70 78,00 71,90 73,10
Professor 72,00 83,30 73,20 71,90 61,50
presencial
Reuniao 58,40 75,00 63,40 50,00 69,20
presencial
Fax 48,80 58,30 46,30 46,90 57,70
Carta 39,20 33,30 43,90 32,80 50,00
Reunio virtual 42,40 58,30 43,90 37,50 46,20
Outros 17,60 33,30 9,80 15,60 15,40
NR/NA 4,80 3,10 4,90 3,10 7,70

Fonte: ABRAEAD/2007 (amostra).
*NR — nao respondeu
NA — nédo se aplica.

A midia mais utilizada nas instituicdes de EaD em 2006 foaterial impresso. O e-
learning, o CD e o video vém em seguida. Percentualmisste,significa que 86,40%
utilizam a midia impressa; 56,00% eslearning 48,80% o CD-ROM; 39,20% o video;
39,20% o DVD-ROM; 28,80% a televisdo, etc., conforme tabela $endo assim, é
importante (re)pensar o material didatico para a modhkdida distancia (FERNANDES,
2006).

8 O Anuério (2007), organizado pelo MEC, ABED e Instituto Mamitraz uma amostragem representativa de
cursos que utilizam da modalidade a distancia em todagiées do pais. O Brasil terminou o0 ano de 2006 com
225 instituicBes credenciadas pelo Sistema de Ensinoistftio da Educacdo e conselhos estaduais de
educacdo) a ministrar EaD. Das instituicdes pesquisadased@onderam a um questionario com 33 perguntas
distribuido nos meses de dezembro de 2006 e janeiro de 2007, ajha danetodologia, a estrutura, a politica
de investimento e alguns resultados obtidos por ess#sigigs. Esta amostra, bastante substancial poercont
55% das instituicbes que ministram EaD no pais de formmdagelo Sistema de Ensino. De acordo com o
Anuario (2007, p. 73), a cada ano, aumenta a represatadi da amostra; que em 2004, esta era de 37%.
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Tabela 1.3 - Midias utilizadas em EaD, por regido do Pai006.

Midias Centro Norte (%)  Nordeste (%) Sul (%) Sudeste (%) Total Total
Oeste (%) 2005 (%) 2006 (%)

Material Impresso 81,30 87,50 92,30 86,80 86,00 84,7 86,40
E-learning 56,30 25,00 69,20 50,00 62,00 61,2 56,00
Televisao 18,80 50,00 61,50 31,60 18,00 26,5 28,80
Video 37,50 50,00 38,50 42,10 36,00 41,80 39,20
CD 68,80 25,00 30,80 44,70 54,00 42,90 48,80
DVD 31,30 25,00 46,20 47,40 36,00 27,60 39,20
Réadio 6,30 0,00 15,40 13,20 12,00 8,20 11,20
Videoconferéncia 0,00 0,00 15,40 31,60 24,00 25,50 20,80
Qutras 18,80 12,50 23,10 21,10 16,00 19,40 18,40
NR/NA* 6,30 0,00 0,00 2,60 6,00 4,10 4,00

Fonte: ABRAEAD/2006 e 2007 (amostra).

A tabela 1.3 também mostra que o usoedearning diminuiu de 2005 para 2006,
aumentando o uso do material impresso. De acordo comuaria (2007), isso aconteceu
porque um grande namero de estudantes ndo possui acessopabacior. Outras midias que
também apresentaram uma diminuicdo foram o uso do \d@daovideoconferéncia como
recurso de aprendizagem. O Capitulo 4 desta dissertaggicara que a disciplina pesquisada
e 0 curso em geral também ndo usam em sua totalidade édsess m

Quando as instituicdes utilizam midias eletrbnicas coonee-learning ou a
videoconferéncia preferem o sistema interdtiatino-professor (53,60% delas). Ja a midia
apenas ativa (0 aluno apresenta a demanda e obtépoateeposteriormente) é usada por
28,80% das instituicdes credenciadas.

° Ferreira (2004) nos alerta que embora constantementerusseacontrar o uso do conceito de interac&o como
sindnimo de interatividade, ambos possuem origens diéexeBta autora relata que profissionais de diversas
areas do conhecimento tém usado o conceito de interdgferyatividade com os mais diferentes significados.
Para facilitar o entendimento desses termos, etinwaloggnte, a palavra interacao é formada pelo prefixwlati
“inter” mais “agdo”, que significa ato ou efeito de addesta forma, interacdo pode ser entendida como uma
acao reciproca entre dois ou mais seres e/ou objetgsnPo termo interagdo tornou-se vasto que ndo mais
conferia acepc¢des contidas na interatividade. Outros pestjues associam ja o termo interatividade com as
TIC, mas Ferreira chama atengdo que a interatividideestd relacionada somente com as TIC, ela parte do
suposto que as tecnologias podem potencializar a interaévidenas que ela sempre ira existir
independentemente da base tecnoldgica utilizada, poiativigade para esta autora é comunicagao e, por este
motivo, ocorre tanto na esfera social como pode actarebém na esfera tecnoldgica. Por esse motivo, a
pesquisa utilizar o termo interatividade baseado no itorde Silva apud Ferreira (2004) quando o usuério-
interlocutor-fruidor possuir a liberdade de participacéointervencdo e de criagdo sobre um objeto (seja ele
uma obra de arte, um equipamento ou mesmo uma comunieag@e sera interativo) que contemple
complexidade, multiplicidade, n&o linearidade, bidireciatlzale, potencialidade, permutabilidade
(combinatdria), imprevisibilidade, etc.
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Tabela 1.4 - Interatividade com midiasedearningou videoconferéncia, quando utilizadas.

Midias utilizadas Porcentagem em 2005 Porcentagem em 2006

Interatividade (aluno e professor 48,00 53,60
interagem em tempo real)

Ativa (aluno formula questdes e 34,70 28,80
recebe resposta depois)

N&o disponibiliza nenhuma dessas 21,40 30,40

midias
Passiva (aluno somente recebe 14,30 16,00
informagéo)

Fonte: ABRAEAD/2006 e 2007 (amostra).

A forma de se utilizar as midias merece atencdcab&la 1.4 mostra quefarma
ativa em que o aluno formula questdes e recebe resposta dimioyeriodo de 2005 para
2006 e que &orma passivaem que os alunos somente recebem as informacdestaume
Com o aumento do nimero de instituicbes e cursos em 805 se estranhar essa reducao
da forma ativa, mas ao comparar com os dados da taBefzertebe-se que os meios de
comunicacdo que favorece a forma ativa também diminuicamo € o caso da
videoconferéncia e de-learning

Tabela 1.5 - Tipos de apoio tutorial on-line oferecidos.

Apoios tutoriais on-line Porcentagem em 2005 Porcentagem em 2006
Via telefone 65,30 67,20
Chat 56,10 60,80
Forum de discussao 56,10 59,20
Messenger 27,60 28,80
Acesso a intranet da instituicdo 26,50 34,40
Videoconferéncia 19,40 18,40
Conferéncia via telefonia 5,10 4,80
Conference call 4,10 3,20
Terminal remoto 3,10 5,60
Outros 0,20 14,40
N&o possui recurso on-line - 3,20
NR/NA - 12,00

Fonte: ABRAEAD/2006 e 2007(amostra).

A tabela 1.5 mostra que os recursos mais utilizados pamainteratividade tutorial
séo o telefone e servicos de mensagens instantaneacomessenger”, salas de bate-papo
e e-mails; a videoconferéncia é um recurso que diminuiu em G06pmparagédo com 2005.

Na tabela 1.6, vé-se que é grande a oferta de biblio{86a30%), sala de aula
(82,00%), laboratorios (72,00%), porém observa-se uma dirdmwi@ implementacdo de
videotecas pelas instituicdes credenciadas.



27

Tabela 1.6 - InstalagGes oferecidas aos alunos pelasigists de EaD.

Tipo de instalacao oferecida Porcentagem em 2005 Porcentagem em 2006
Biblioteca 80,60 86,00
Sala de aula 76,50 82,00
Laboratérios 74,50 72,00
Sala de estudos 69,40 71,00
Videoteca 53,10 46,00
Sala de palestra 43,90 38,00
Auditério 43,90 51,00
Outras 7,10 10,00
Nao ofereceu nenhum recurso 3,10 2,00
NR/NA - 6,00

Fonte: ABRAEAD/2006 E 2007 (amostra).

A producdo do conteudo nas instituicbes avaliadas petastea foi feita
principalmente por educador, aquele que, dentro da escolpa @acfuncdo de produtor de
conteudo, entre outras (70,40%). Sendo assim, principanmed instituicbes publicas o
professor acaba acumulando varias atividades. Alémmipraua sua jornada de trabalho no
ensino presencial, na sua producdo académica, produz dahdigtico para ser utilizado
nas aulas na modalidade a disténcia, que tem caractepigbpria.

Para Neder (2004, p. 166), o material didatico da educad@&@béacia tem melhores
chances de éxito quando ancorado a documentos norteadorganzacao coletiva dos

envolvidos.

[...] a produgéo, a selegéo e a organizagéo de textasadgaD devem estar
atreladas ao projeto politico pedagogico do curso queieedesenvolver.
Todo texto, concebido como material didatico, deve ser geresaoncebido
no interior de uma proposta curricular, que, por sua vee, sl construido
na perspectiva de objetivos delineados em um projeto politiforacéo.
(NEDER, 2004, p. 166).

De acordo com o Anuario (2007), cresce a alternativadteddo produzido de forma
terceirizada. Segundo a mesma fonte, um terco das ip8&tudisse recorrer a um servigo de
conteudo terceirizado, enquanto no levantamento do andoarg@r23,5% delas o fizeram.
Héa hoje grande oferta de conteudista no mercado de Ed®.nkenos 43% das empresas
fornecedoras para esse mercado sao de conteludo. Elemespercrescimento que chega a
100% em 2007 (ANUARIO, 2007).
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O conteudo para EaD requer atencdo bastante diferemicigdala que se da
a educacao presencial. A pedagogia a distancia necessipeatgalistas que
lidem melhor com a estimulacdo do aluno, e a media¢aecdalbgia exige

atualizagdo constante de conhecimento. Manter equipesfagam esse
trabalho requer custos que podem n&o compensar se a @&eaem ganhos
em escala, o que ainda parece ser o caso da maierdparinstituicées no
Brasil. Além disso, o crescimento repentino nos Ultiamoss da EaD ainda
ndo encontrou uma massa critica de profissionais capazezer frente a
esta demanda repentina. Esses motivos levam aormseggoide um formato
de servico que propicia 0 surgimento de profissionais Gscagessa

atividade conteudista. Eles crescem com base na grampEcidade

modularizagao e de adaptacéo a diferentes demandas gqaecin (Idem,

p. 90)

Tabela 1.7 - Responsavel pela produgéo de contetdo dos cuEsis.de

Responsabilidade Porcentagem em 2005 Porcentagem em 2006
Educador pertencente a instituicdo que exerce essa fungao, 76,60 70,40
entre outras.
Educador pertencente a instituicdo, contratado especificamente 29,80 30,40
para a produgdo de conteudo.
Servigo terceirizado para empresas ou educadores 23,50 32,00
especializados.
Qutros. 8,20 4,00
NR/NA 8,80

Fonte: ABRAEAD/2006 e 2007 (amostra).

A avaliacdo dos alunos é feita principalmente por rdeigprova escrita presencial, e
ainda mais quando se trata da avaliacao final. Ao longudim, adota-se mais o trabalho de
pesquisa — quase tanto quanto a prova escrita presencialkadatiha avaliagdo final. A
maneira de avaliar independe do nivel de credenciamestdnstituicdes. E importante
destacar que muitos cursos pertencem a area de huméoakando uma avaliacao préatica e
favorecendo a avaliacdo escrita e presencial. Ndpode esquecer que o préprio MEC
através das Diretrizes Curriculares Nacionais pararen&cao de Professores de Educacédo
Bésica em nivel superior (ver resolu¢des 01/2002 - CP/CNE @62/a8/ 02/2002-CP/CNE,
de 19/02/02; 09/02 — CES/CNE de 11/03/02 que acompanha o parecer 1304/01 - GES/CNE
institui o processo de avaliacdo para a modalidade ancisté d& liberdade as instituicées de

organizarem o processo de avaliacdo de acordo com o seto ejlagogico.
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Tabela 1.8 - Tipos de avaliagdo empregados em instituicGesdle

Tipos de avaliaciono  Durante o curso  Durante o curso  Avaliacao final Avaliacéo final

Processo em 2005 (%) em 2006 (%) em 2005(%) em 2006(%)

Prova escrita presencial 57,1 65,60 64,3 86,00
Trabalho de conclusdo de 16,4 18,40 27,6 28,00
Ccurso

Trabalho de pesquisa 61,2 53,60 19,4 21,00
Trabalho pratico 38,8 39,20 16,3 10,00
Prova pratica 25,5 20,80 14,3 13,00
Memorial 16,3 16,80 71 3,00
Outras 27,6 25,60 8,2 6,00
NR/NA 11,20 4,00

Fonte: ABRAEAD/2006 e 2007 (amostra).
1.2.1.2 Alguns dados atuais sobre a formacao de professoresHisica na modalidade a distancia

Na tabela 1.1, observa-se que oito instituicoes cremt#aeiofereceram licenciatura em
Fisica na modalidade a distancia em 2006, sendo cinco @iblita@®s privadas. Algumas
instituicbes particulares ja oferecem disciplinasstéadicia para 0s cursos presenciais, como €
0 caso da Pontificia Universidade Catodlica de Minas GEPAIEC-MG), onde as Engenharias
oferecem Fisica Geral | e Ill e Termodinamica Gtésse da Universidade do Vale dos Sinos
(UNISINOS), no Rio Grande do Sul, que oferece Histériapistemologia para o Curso de
Licenciatura em Fisica. Observa-se aqui que a EaDpestacando mudancas na educagéo
presencial, uma flexibilizacao curricular entre os csirsmiando assim novas opc¢des para
acompanhar uma disciplina. A internet permite essa fleldie de acesso com a
possibilidade de interatividade e participacdo. Combina oamalb off-line, do acesso
guando a pessoa quiser, com o on-line, a possibilidade dedocoreale estar junto, orientar,
tirar davidas, trocar resultados.

O proéprio Moran (2006) também relata que hoje muitas uiggits estdo colocando
algumas disciplinas a distancia em cursos presenciaisjle ele chama de criagdo de uma
“cultura on-line”, em que mais tarde, cada universidade fraidgual é o ponto de equilibrio
entre o presencial e o virtual nas areas do conhe@ment

O modelo de EaD e de curso de licenciatura em Fisica quepésto nos editais
citados no inicio deste capitulo e que esta sendo irepkagio em todas os projetos, em

andamento ou iniciados, é o do consércio CEBERIé o momento, é a maior experiéncia

120 CEDERJ é formado pelo Governo do Estado do Rio ersgituices plblicas: a Universidade Estadual do
Norte Fluminense (UENF), Universidade Estadual do Ridasheiro (UERJ), Universidade Federal Fluminense
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de formacdo na modalidade a distancia no Brasil (CUNRO®G, p. 152). Esse modelo é
baseado em consoércios de universidades para oferecer os, qds, tutorias e material
instrucional apoiado em multiplas midias. Sendo assroucsos de licenciatura em Fisica na
modalidade a distancia no Brasil possuem estruturas midasisemelhantes. Receberam sua
primeira turma em 2003 com 87 alunos (ALMEIDA; SILVA; BARR(O2004). Para 2007,
foram abertas mais 305 vagas.

O Curso de Licenciatura em Fisica da UFRJ/CEDERJ é wnmso csemipresencial
composto por disciplinas obrigatorias e eletivas coitizagdo de diversos recursos de
aprendizagem, tais como textos, web, filmes, atividapi€égicas, desenvolvimento de
projetos, estdgios supervisionados, etc. A maior parte ati@glades dos alunos é
desenvolvida a distancia.

Existem duas opc¢les parg@de curricular: a primeira é recomendada para alunos
com disponibilidade de tempo integral;, a segunda para aqgeakesndo possuem tal
disponibilidade. Para esses alunos é oferecida umatam@mn académica para formular
percursos alternativos na grade curricular que atendaspeandiilidade de tempo.

A avaliacdo € composta por exercicios avaliativos, duas avaliag@histéncia, duas
presenciais, e, quando necessario, uma avaliacdo supdempesgencial.

Os alunos recebem material didatico das disciplinas na forma impressa e digital
(disponibilizado na internet), contando com infra-esteutde atendimento presencial, em
centros locais, e a distancia, por professores dasrsigi@des consorciadas. O material
preparado para a educacao a distancia obedece as recomsratabfEC (2002, 2003a).

O ambiente de ensino-aprendizagenfAVEA) a distanciado Curso de Licenciatura
em Fisica do Consoércio CEDERJ é desenvolvido a partindeaoncepc¢ao construtivista e

viabilizado na web através da plataforma CEDERJ.

(UFF), Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJjdisidade Federal Rural do Rio de Janeiro (UFRRJ)
e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (Unirio)
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Figura 1.1 - Homepage para entrar nos cursos do consorcio CEDERJ.

A tutoria do Consorcio CEDERJ compde-se de duas modalidades: TRtesancial —
os tutores atendem os alunos nos Poélos Regionaes Fuoria a Distancia — os alunos sao
atendidos pelos tutores das universidades consorciadas sattavéliversos meios de
comunicacao como correio eletrdnico, chats e foransternet.

Em 20086, iniciou-se na UFRNo Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade a
distancia. De acordo com Barreto (2007), existem vaiiagep que sustentam a qualidade do
curso de Fisica nessa modalidade: apoio institucional;esutpresenciais e a distancia
(monitores) selecionados e treinados; polos de apoio gdessieam ao suporte integral ao
aluno com infra-estrutura essencial, composta por coagéen geral, laboratério de
informatica (computadores com programas livres e codesta internet), secretaria,
videoteca e biblioteca, salas para os tutores e locaseddimento aos alunos, laboratérios
especificos das areas (Fisica, Quimica); e um conpentid qualificado e imbuido da filosofia
subjacente ao programa de EaD. Principalmente, ha mstémgressos diferenciados,
distribuidos gratuitamente, elaborados pelos préprios dexetas disciplinas, revisados e
editados por equipe propria, 0s quais sdo concebidos coouogede contelddos conceituais,
desenvolvidos numa perspectiva curricular tematica, e iebpeate baseada na realidade
semi-arida da regido Nordeste. A abrangéncia teaitératualmente de quatro estados, onde
se distribuem 10 polos de apoio oferecendo as licenciauordssica e Matematica. O Curso

de Graduacao (licenciatura) em Fisica a Distancia ppsdos de apoio no Rio Grande do

1 Os dados foram obtidos no seguinte enderdup:#www.sedis.ufrn.br. Capturado em 20/01/07.
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Norte, Paraiba, Alagoas e Pernambuco. A UFRN utiligiataformaMoodle? como suporte
(Figura 1.2).
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Figura 1.2 - Homepage do Curso de Licenciatura em Fisica a Distancia da UFRN.

No curso de Fisica da UFRN, o estudante vincula-se a@zteente ao polo onde
prestou vestibular, tendo que la comparecer uma vez p@mse obrigatoriamente. O aluno
recebe toda semana o material auto-instrutivo (guiaeisspr e orientagbes no AVEA)
correspondente a semana seguinte.

A UFRPE, em parceria com dniversidade do Sudoeste da BahidJESB), realizou
no ano de 2007 o primeiro vestibular para o Curso de Licengiatn Fisica a Distancia com
0 apoio do MEC e das prefeituras locais de ambos odosstBoram oferecidas inicialmente
90 vagas para a Bahia e 270 para Pernambuco. Teixeira (20@Z9u@@squisas on-line na
plataformaMoodle com o objetivo de tracar o perfil do discente egrassocurso de
licenciatura em Fisica a distancia nesta instituiide-se, através de sua pesquisa, que a
maior parte dos discentes tem idade entre 20 e 35 andsagéa, leciona no Ensino Médio,
é do sexo masculino, da Rede Estadual de Ensino, temcfonzsica em informatica,
acessa a internet todos os dias por mais de 3 hora® eee-mail, o chat, e o Orkut, as

2.0 Moodle é a principal plataforma livre utilizada pelas instifes publicas que oferecem cursos na
modalidade a distancia. Diante dessa questdo, Junior (200%kwegiue um ambiente virtual de ensino-
aprendizagem estruturado na platafoii@odle — e utilizado pela disciplina pesquisada — visa uma filoslfia
aprendizado baseada na pedagogia construcionista socialsatlavé&uatro conceitos: construtivismo,
construcionismo, construtivismo social e conectadofadpa Essa plataforma possui ferramentas de
comunicacao, espacos para disponibilizar diversas mighasseilidades de customizagao.
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ferramentas mais utilizadas na interatividade social oatros individuos. Esse estudante
ingressou no Curso de Licenciatura de Fisica a Distanciaafgtarir novos conhecimentos
em Fisica. Ao mesmo tempo, Teixeira constatou a dafi@ de formacdo em informatica, o
acesso reduzido a internet no ambiente profissionafadtaade conhecimento docente em
Educacao a Distancia.

Na regido Nordeste do Brasil, encontram-se duas iigét#s privadas cadastradas para
oferecer licenciatura em Fisical-aculdade de Tecnologia e CiéncigsTC), que se localiza
na Bahia, e &aculdade Integrada da Grande FortalezgdFIGF), no Ceara.

O Ministério da Educacédo, por meio da Secretaria de Edu@addistancia (SEED),
tornou publico no final de 2006 o resultado da avaliagdo dceBso Seletivo de Poélos de
Apoio Presencial e de Cursos Superiores de InstituicGey&ie de Ensino Superior para o
Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB) — Edital éée§&o n. 01/2005-SEED/MEC,
de acordo com os pareceres emitidos pela Comissdo dgid®etestituida por meio da
Portaria/MEC n. 1.097, de 31 de maio de 2006. Para 2007, estaonpadgsanovos Cursos
de licenciatura em Fisica. De acordo com o MEC, té@wigfio de inicio em junho e setembro
de 2007. A Tabela 1.9 indica as instituices publicas aproveatasoferecem cursos de

licenciatura em Fisica na modalidade a distancia:

Tabela 1.9 — Cursos aprovados para o Sistema Universidade Ao Brasil em 2007.

Instituicoes responsaveis 12 semestre 2° semestre

CEFET-PA 50 450 500
Universidade Federal de Alagoas 100 50 150
Universidade Federal do Espirito Santo 230 270 500
Universidade Federal de Goiés 100 150 250
Universidade Federal de Itajuba 150 300 450
Universidade Federal do Piauf 150 50 200
Universidade Federal de Sergipe 0 200 200
Universidade Federal do Rio Grande do 150 350 500
Norte

Fonte: Universidade Aberta do Brasil/MEC (2007)

Sao, portanto, oito instituicbes publicas autorizadager seus cursos em 2007, num
total de 2.750 vagas distribuidas principalmente na regidie eardeste do Brasil.

Como ja dito no inicio deste capitulo, longe de numezotabelas, necessita-se
aprofundar metodologias, referéncias para a elaboracawmtdgiais para uma formacado em
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massa; necessita-se de uma “mudanca didatica”, uma reagi@mimetodologica para formar
profissionais de qualidade para que o Ensino de Ciénciésca ha modalidade a distancia
ndo se transforme em uma inddstria de formacgéo

De acordo com Cunha (2006), o modelo de curso de licerianr Fisica na
modalidade a distancia proposto pelos editais e que exia saplementado em todos os
projetos, em andamento ou iniciados, € o do consorcioEREDInfluenciado pela Open
University*® (OU) britanica.

O que ha de diferente entre o modelo dd“tGUaquele que hoje se adota no Brasil na
formacdo de professores de Fisica é o currfiulb organizacdo de tecnologias e suas
comunicacgdes, uma cultura de estudo que se inicia desde a&wuiEsica e algumas
metodologias de execucao de disciplinas.

O curriculo da OU é modular: cada “pacote” de disciplinahamado de curso. Sua
combinacdo oferece ao aluno uma qualificagcdo académicssejudassifica da seguinte
maneira:

a) certificado - o conjunto de disciplinas realizadas oferece condigéesssérias para

0 aluno continuar os estudos em Fisica e obter otitdes académicos. Com o

certificado, o aluno é habilitado a lecionar;

b) diploma - é dado aqueles que ndo terminam todos 0s “cursos” patnge a

graduacdo completa em Fisica e receber a qualificacdo fisico;

c) grau - 0 “grau” de fisico equivale ao bacharel ou mestre eraH® Brasil. Habilita

a trabalhar em induastrias e centros de pesquisas publiqmivados, além de conceder

o status de fisico pelo Instituto de Fisica britanico.

As disciplinas oferecidas pela OU usam como mateviaisneios de aprendizagem a
midia impressa (livros e manuais de instrucéo), gravasrdeddeo e em 4udio, programas de
TV, CD-ROM com software de aprendizagemebsite atividades interativas para exercitar, a
biblioteca da instituicdo e recursos em linha - tais comaistema em linha de
videoconferéncia da universidade aberta que os proprios ghoutesn manipular. A OU
também dispbe de materiais alternativos caso o alej portador de alguma deficiéncia

13 A Open University foi instituida na Inglaterra em 196&hdo a pioneira nessa modalidade. Nos anos 70,
iniciaram-se os cursos. Nos anos 80, a instituicdo otidaga-se como centro cientifico. Foi criada
exclusivamente tendo em vista a criacdo de oportunidadepreedzagem para alunos que pretendessem
estudar a distancia num sistepaat-time

14 Os dados referentes a Open University foram obtidositeo<http://www.open.ac.ukl. Capturado em
20/01/2007.

15 Os cursos de graduaco no Brasil seguem as propostasrapdas pelo MEC (2002, 2003a).
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fisica. H4 ainda tutoria em pélos regionais ou ataadio na chamada “escola residencial”
ou “de dia”, que oferece mais opgbes que a simples tu€@riduno recebe um calendario da
disciplina, que inclui o planejamento de atividades pada semana, a data de finalizagao
das tarefas para apresentar ao tutor e o periodo de exames.

Como especialista da area, o tutor acompanha o progesdend, presta orientagcdes e
organiza sua pratica dando “sustentacdo tutorial” a um goegoeno de estudantes. Esse
suporte pode ser presencial, auxilio individual por teleferraail, ou por meio de recursos
de imagem e voz disponibilizados na web. No final de cadso (disciplina), é o tutor quem
aplica a avaliacao.

Observa-se que a OU também utiliza a plataforma Moedl€’® (Figura 1.3), que é
também utilizada por vérias universidades do Brasil quelli@inacom educacao a distancia,
presencial ou semipresencial. O curso que estd sendo dmatieata dissertacdo também
utiliza a plataformaioodle.

) |earningSpace - LearningSpace - Openl.earn - The Open University - Mozilla Firefox glﬁ]@
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Figura 1.3 — Homepage da Open University.

'8 Fazer a opgdo por um ambiente livre e aberto estatmaue o Moodle pode ser usado, copiado, estudado,
modificado e redistribuido a outras instituicbes semmi¢sts. Futuros professores de Fisica poderéo utiktar e
ferramenta de aprendizagem em suas aulas no ensino, npédinovendo uma educagdo mediada por
tecnologias e principalmente sendo autores dos seusarsatidiaticos.
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1.3 EDUCACAO A DISTANCIA, ESPACO, TEMPO E TECNOLOGIAS:
DELINEANDO DEFINICOES

A Educagdo a Distancia no Brasil estrutura-se de acaom as propostas
governamentais, porém necessita consolidar metodolaggpscificas de trabalho para
garantir qualidade aos cursos de graduagcao. As nocOes de, esada de aula e tempo se
ampliam, ndo sendo mais relativas somente ao ernmiesencial. As tecnologias de
informacdo e comunicagdo tornam-se instrumentos de dipagem pelos alunos, e de
trabalho pelos professores. Os préximos tépicos discobereitos importantes para ampliar
0 entendimento sobre a EaD.

1.3.1 Ensino, educagao, ou formacao a distancia?

A Educacdo a Distancia aparece cada vez mais, no tmnt®s sociedades
contemporaneas, como uma modalidade de educacdo exeateaatdequada e desejavel
para atender as novas demandas educacionais decorrestesidiEncas na nova ordem
econdmica mundial (BELLONI, 1999, p. 03).

Por ser a educacdo a distancia a modalidade utilizada no @airkmenciatura em
Fisica da UFSC, objeto de estudo desta pesquisa, apreseati um panorama de sua
definicdo e dos seus elementos constitutivos.

Para Pereira (2005), a EaD tornou-se uma modalidade mngtwtante para o ensino
mundial, em particular para o ensino brasileiro, esfpr@einte por se apresentar como uma
ferramenta para a democratizacdo do acesso ao ebsina.presenca cada vez maior dessa
modalidade de ensino em cursos de graduagdo em nosso Pais.

Entretanto, conforme Moran (2002), educacdo a distanci® é¢rocesso de
ensino/aprendizagethmediado por tecnologias, em que professores e aluréas sgtarados
espacial e/ou temporalmente. Para o autor, na expressém a distanciaa énfase € dada ao
papel do professor (como alguém que ensina a distancia); Nbg@an prefere a palavra

" Moran (2002) define ensino/aprendizagem para EaD quanfésgoces e alunos ndo est&o juntos fisicamente,
mas podem estar conectados, interligados por tecnologiasippimente as teleméticas como a internet. Mas
também podem ser utilizados o correio, o radio, aiggleyo video, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnalegi
semelhantes.
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“educacdo”, que € mais abrangente, embora nenhuma dasssHgs seja perfeitamente
adequada.
Segundo os Referenciais de Qualidade para Cursos a @&A{Z0@3),

[...] debata-se, nacional e internacionalmente, qua¢rmirologia mais
apropriada, j& que, com 0s inUmeros recursos tecnolégmsnam-se as
distancias e fronteiras e torna-se enorme a diversidadarrdejos e
combinagfes possiveis. Ndo € intengdo desse documentoir destat
guestdo. Mais proveitoso € encararmeducacdo a distanciacomo
expressao idiomética que significa, na verdade, educacamependente

de distancias E o tempo do debate em torno de um nome mais adequado
pode ser dedicado ao desenvolvimento de projetos de qualidadesirgste

um grande desafio. (MEC, 2003, grifo nosso).

O proprio MEC (2002), através do relatorio da Comissdessssa para Educacdo

Superior a Distancia, define a Educagéo a Distancia como

[...] atividade pedagodgica que é caracterizada por umegso de ensino-
aprendizagem realizado com mediagdo docente e a utilizagEeculsos
didaticos sistematicamente organizados, apresentaddgezentes suportes
tecnologicos de informagdo e comunicagéo, os quais podartilizados de
forma isolada ou combinadamente, sem a frequéncia abigae alunos e
professores, nos termos do art. 47, § 3°, da BDBesse sentido, ficam
incluidos nessa definicdo os cursos semipresenciais ou pagseirtuais,
ou seja, agueles cursos em que, pelo menos, oitenta imor dz carga
horaria correspondente as disciplinas curriculares n&o istggralmente
ofertada em atividades com a freqiiéncia obrigatoria afegsores e alunos.
(MEC, 2002, p. 26)

Nesse sentido, Nova (2002) compreende a educagdo a distomop uma das
modalidades de ensino/aprendizagem possibilitadas pelagedias suportes tecnologicos
digitais e de rede, seja essa mediacéo inserida é&amats de ensino presenciais, mistos ou
completamente realizados através da distancia fisica.

Belloni (1999) faz uma revisao da literatura a respeitdefiaicdo de Educacao/Ensino
a Distancia (HOLMBER, 1977; Lei Francesa, 1971, MOORE, 1973; RB01990;
CROPLEY; KAHL, 1983; REBEL, 1983; PERRIAULT, 1996; MALCOM TIGHTL988;
PETERS, 1973). E com excecdo da definicAo de Peters (20QLE -aplica a EaD o
“paradigma” econdmico elaborado para descrever o moa#s producao industrial de um
dado periodo do Capitalismo (Fordismo) — as definicdes sanode geral descritivas e o

18 Art 47, parégrafo 3°. E obrigatéria a freqiiéncia deasl@nprofessores, salvo nos programas de educacéo a
distancia.
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parametro comum a todas elas € a distancia, entendlidarenos de espaco. A separacao
entre professores e alunos no tempo ndo € explicijastamente porque essa separacao é
considerada a partir do parametro da contigiidade da salaulde que inclui a
simultaneidade. Como veremos adiante, a separacdenmmo — comunicacdo diferida —
talvez seja mais importante no processo de ensinotipagem a distancia do que a néo-
contigtiidade espacial.

E importante destacar que a EaD no Brasil foi noraddizpela Lei de Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional (Lei n. 9.394, de 20 de dezembro de21@86no artigo 80
incluem-se os topicos relacionados a Educacéo a Distancia.

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacimdemas
de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades ide, emsde
educacao continuada.

§ 1°. A educacgdo a distancia, organizada com aberttegiree especiais,
serd oferecida por instituicdes especificamente creadaeipela Unido.

8§ 2° A Unido regulamentara os requisitos para a redlicade exames e
registro de diploma relativo a cursos de educagéo a datanc

§ 3° As normas para produgao, controle e avaliacdo de pragrde
educacgdo a distancia e a autorizagcdo para sua impbegée, caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperat¢égragéo entre
os diferentes sistemas.

8§ 4°. A educacdo a distancia gozara de tratamentenifiado, que incluira:

| - custos de transmisséo reduzidos em canais comedaaiadiodifusao
sonora e de sons e imagens;

Il - concessao de canais com finalidades exclusivamdntagvas;

[l - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Blgielos
concessionarios de canais comerciais. (BRASIL, 1996).

A regulamentacdo do artigo 80 da LDBEN 9.394/96 ocorreu em 1@veeeiro de
1998, através do Decreto 21494 (publicado no D.O.U. de 11/02/98), que foi alterado pelo
Decreto n. 2.561, de 27 de abril de 1998 (publicado no D.O.U. de 28/04I9) desses, a
Portaria Ministerial n. 301, de abril de 1998 (publicada no.D.@e 09/04/98), normatizou
os procedimentos para credenciamento de instituicoasapaferta de cursos de graduacéo e
educacéo profissional tecnoldgica a distancia. Enaesgtrdisponivel para consulta publica na
pagina do MEC o decreto 5.662/05, que regulamenta a Educac&taaciai em nosso Pais
tendo revogado os Decretos 2.494/98 e 2.561/98.

Desse modo, esta pesquisa considera, segundo o Decreto 5.@6H0bicacdo a
Distancia como “modalidade educacional na qual a mediajd@tico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a dilizd& meios e tecnologias de
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informagdo e comunicagdo, com estudantes e professtgesnvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos”.

Considera-se também, juntamente com Farias (2004), queurtso de formacdo a
distancia s6 pode ser assim definido quando, além do conteladpl&anejamento organizado
de estudo, vem acompanhado de recursos interativos, que permitaomunicacao
sistematica entre aluno-tutor, aluno-aluno e alpiredessor. I1sso significa, por exemplo, que
“cursos" oferecidos em revistas acompanhadas por CD, ou enmitutdisponiveis na
internet, ndo sdo cursos a distancia, podem ser definlersas como estudos dirigidos a
distancia.

A EaD é uma modalidade de ensino em expansdo, mas qeetanesisténcia por
parte da sociedade de um modo geral, principalmente dos edsadareira (2005)
confirma essa resisténcia dos professores. Para a shopa, muitos ndo apostam na sua
eficacia e defendem a formac&o presencial de educcdma questio cultural. Mas, para
Moran (2006), esse preconceito diminui quando alguns proésss#io chamados para
escrever textos, percebem que nédo basta serem dispeecEam sua area. Precisam aprender a
escrever de forma coloquial para os alunos, a se coamafetivamente com eles, a preparar
atividades detalhadas. Mais tarde, convidados a participdeeraursos de formacdo a
distancia, a gerenciar alguns moédulos ou a supervisionatiddades de professores-
assistentes ou tutores, constatam que a organizacdo uildadEs a distancia exige
planejamento, dedicacdo, comunicacao e avaliagdo xesntados. Caso contrério, os alunos
acabam desmotivados e desaparecem.

Esses mesmos professores, conforme salienta Moran (2@08@pltar para as salas de
aula presenciais, costumam ter uma sensacao de esbhamio, de que na formacédo
presencial falta algo: o planejamento é muito menosagoras atividades em sala sdo muito
menos previstas, que o material poderia ser mais adequaduadiagcdo € decidida, muitas
vezes, ao sabor dos acontecimentos. Professoresx@saho ter acesso a bons materiais a
distancia, costumam usa-los também para a sala de asknpial e isso vem contribuindo
para diminuir a separacao que ainda ha entre os que sa@ulfsa distdncia e aqueles que 0s
ministram presencialmente nas universidades.

Porém, a EaD ainda € vista como um caminho para acaepaeto ou supletivo, uma
forma de atingir quem esta no interior, quem tem pouocngges econdmicos, quem nao
pode frequentar uma instituicdo presencial, ou para atiagidamente metas de grande
impacto (MORAN, 2006).
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O fato é que a EaD esta presente nas discussdes dedue#cional, em especial nas
universidades brasileiras, entre os educadores de um modosgegando e iniciando um
processo de consolidacdo como modalidade educacionalaadgpla formacdo presencial
para a distancia.

1.3.2 Espaco e tempo da aprendizagem: onde fica a escola?

A medida que avancam as tecnologias de comunicacasalNiro conceito de
presencialidade também se altera (MORAN, 2002). Poderemoprdfassores externos
compartilhando determinadas aulas, um docente de forafeotr com sua imagem e voz,
na aula de outro professor, ndo importando qual a sua &g@izeal... Havera, assim, um
intercambio maior de conhecimentos especificos no gsoage construcdo do conhecimento
gue pode se dar a distancia.

O conceito de curso, de escola, de aula e até mespratasis pedagogicas realizadas
também mudam. Hoje, ainda entendemos por aula um espatteenpo determinados. Mas
esse tempo e esse espaco, cada vez mais, serdo fleRiweisssa razdo, Moran (2002)
ressalta que o professor continuara “dando aula”, poréiquenendo esse processo com as
possibilidades que as tecnologias interativas proporcionzrma receber e responder
mensagens dos alunos, criar listas de discussdo entmeontinuamente os debates e
pesquisas com textos, paginas da Internet, até mesendddnorario especifico da aula. Ha
uma possibilidade cada vez mais acentuada de estarmogtedestes em muitos tempos e
espacos diferentes. Assim, tanto professores quanmtosakstardo motivados, entendendo
“aula” como pesquisa e intercambio. Nesse processpapel do professor vem sendo
redimensionado e cada vez mais ele se torna um supeisanimador, um incentivador
dos alunos na instigante aventura do conhecimento.

Ensinar Ciéncias em licenciaturas segue um modelo de géducasstruturado no
Ocidente no século XIX, cujo objetivo era prover ognas do saber acumulado pela
humanidade. Esse saber era, na verdade, a sistematizaigfarmacoes tidas pela Ciéncia
da época como fundamentais, acabadas e verdadeirapenioho historico em que o0 acesso
a essas informacdes era de fato muito restrito (NOVALe2002, p. 47). O Ensino de
Ciéncias implicava (de certo modo ainda implica), p@& ez, um tempo e um espaco de

9 Para Moran (2002) as tecnologias de comunicacao virtuatton pessoas que estdo distantes fisicamente,
exemplo da internet, das telecomunicag¢des, da videoéogfare das redes de alta velocidade.
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aprendizagem bastante rigidos. O aluno desloca-se megula até os lugares do saber, um
campus uma biblioteca, um laboratério — para aprender. Embesa modelo tenha sido
amplamente combatido, por diversas razdes (que nacagaba analisar nesta dissertagéo),
ao longo do século XX sua influéncia continuou de formaifigtiva no cenario educativo
ocidental. Teus resquicios podem ainda ser sentidos noslalineje, apesar de todos os
discursos teoricamente renovadores pelos quais vém gassassos sistemas educacionais.
Para constatar essa realidade, basta que se obseswe) ee rapidamente, como ainda sao
estruturados os curriculos, as avaliagGes, as précsala de aula, etc.

Hoje, em pleno século XXI, apresenta-se o questionanua viabilidade dessa escola,
tal qual nés a concebemos, em que espaco e tempo pasx @ds diferem muito daquele do
final do século XIX. Trata-se de pensar, portanto, emosionodelos de educacdo concebidos
a partir das diversas formas de comunicacao e constiegémnhecimentos existentes. Trata-
se também de questionar, por exemplo, se a existénciandénico espaco béasico de
aprendizagem, tal como a sala de aula presencial, faiajeo mais adequado dentro de um
mundo em que a territorialidade convive cada vez mais comutim espaco de trocas e
producdes simbolicas, construido por redes digitais deismioatdo e informacdo. Na era
digital, o aluno ndo precisa deslocar-se para espgfagss € 0 saber que viaja veloz nas
estradas virtuais da informacéo. Nao importa o lugar eogaluno esteja, em casa, em um
barco, no hospital, ou no trabalho. Ele tem acessmmiloecimento disponivel nas redes. E
pode continuar a aprender.

O proprio Moran (2004) assume guemfessor, em qualquer curso presencial ou a
distancia, atualmente precisa aprender a gerenciarsv@sjgacos e a integra-los de forma
aberta, equilibrada e inovadora. O primeiro espaco éuwndenova sala de aula, ampliada e
complementada a distancia, nos ambientes virtuais dadapagem, com espacos e tempos
de experimentagédo, de conhecimento da realidade, dedosem ambientes profissionais e
informais.

Para Kenski (2004), nas relacdes cotidianas ndo se paxdr de sentir que as
tecnologias transformam o modo como se dispde, compeese e Sse representa o tempo e 0
espaco. “Sem nos darmos conta, 0 mundo tecnolégicddnvassa vida e nos ajuda a viver
com as necessidades e exigéncias da atualidade.” (KENSKI,[2@&HY),

Segundo Fernandes e Angotti (2005), tempo e espaco ganham uaheraED”
proporcionada pelas tecnologias digitais.
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A interatividade on-line elimina distancias, propici&legresenca em tempo
real. Nosso sentido de tempo, duracdo, espaco e distésté&o
irremediavelmente alterados. MediagBes tecnoldgicas propicaom
individuo acesso, no espaco virtual, ha lugares em qu= resteve e que,
talvez, nunca estara. Conzapou com um mouse € possivel ‘navegar’ por
diversos lugares. Ainda que virtuais, desprovidos de experiénacike
afetividade, estes ndo-lugares permitem uma nova satdaisluma vez que
possibilitam o contato e a troca entre pessoas géie gstamente distantes.
E um espaco real, porém, sem materialidadéFERNANDES; ANGOTTI,
2005, grifo do autor).

Confirmando Fernandes, Parente (1993) também relata@ssaimensdo do espaco
e do tempo.

Com o desenvolvimento das tecnologias da telepresenca, dadealirtual

e dos mundos virtuais, haverda uma negagéo progressiva dealotele
tempo que separa a partida da chegada, a distanegpdeo cede o lugar a
distancia de tempo, transformando as viagens mais dstante meros
entreatos. (PARENTE, 1993, p. 17).

Para esses autores, na nova sala de aula (e, obaigegote, a nova escola) nada é fixo,
mas ndo reinam a desordem nem o relativismo absoluto, goeltvario, os atos séo
coordenados e avaliados em tempo real, de acordo com um gram#eo de critérios,
constantemente reavaliados conforme o contexto, o,@sstisciplinas e as praticas adotadas
pelos seus professores.

1.3.3 Tecnologias de informacgéo e comunica¢gdo como suporte arfagédo de professores
de Ciéncias na modalidade a distancia

Neste trabalho, também se apresenta a preocupacdo emm das tecnologias de
informac&o e comunicagcdo nos ambientes escolareseA®ntar delinear uma defini¢ao,
percebe-se que existem muitos significados para o teamoldogia.

Segundo Belloni (1999), qualquer que seja a definicdo utilizaelapento essencial ao
analisar as rela¢gdes entre tecnologia e educac@orveecdo de que o uso de “tecnologia” —
no sentido de artefato técnico —, em situacdo de ensimprendizagem deve estar
acompanhado de uma reflexdo sobre “tecnologia” — no setidonhecimento embutido no
artefato e em seu contexto de producao e utilizacao.

De acordo com Kenski (2004, p. 21), existem outros tiposd®lbgias que vao além
dos equipamentos. Em muitos casos, alguns espacgos ou prsé@oitatilizados como suportes
para que acbOes ocorram. A autora destaca as chamadaslotes da inteligéncia”
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defendidas por Lévy (1993), que sdo construcdes internalinadasspacos da memoria das
pessoas e que foram criadas pelos homens para avargarthezimento e aprender mais. A
linguagem oral, a escrita e a linguagem digital (dos compuwggds@io exemplos desse tipo de
tecnologia.

Nesse sentido, Kenski (2004) lembra que estéo articuladesnadogias da inteligéncia
as “tecnologias de comunicacdo e informacdo”, que, o e seus suportes (midias
como o jornal, o radio, a televisdo...), realizaatesso, a veicula¢do das informacdes e todas
as demais formas de agado comunicativa em todo o mundo.

Porém, Kenski (2004, p. 23) define que rasvas tecnologias de informacdo e
comunicacao sdo as mais usadas pelas pessoas e gass@eis de ser utilizadas no ensino
formal, como televisdo, computadores com seus acessuatitignidiaticos e a Internet; e
caracterizadas como midiaticas sdo mais do que sirapfastes, portanto. Elas interferem
em nosso modo de pensar, sentir, agir, de nos relagiosasocialmente e adquirirmos
conhecimentos. Criam uma nova cultura e um novo modedoaedade.

De acordo com Belloni (2002, p. 151), completando Kenski,owo nrmodelo de
sociedade passa por mudancas aceleradas, entre as quaidestmar o avango das
tecnologias de informagédo e comunicacao, que, paraessa, € uma definicdo provisoria,
do momento, para um fenbmeno mais amplo que podemos, tgonbeisoriamente, chamar
de “tecnificacdo intensa da vida humana”.

Para Bianchet (2001, p. 33), as novas TIC apresentamise 03 meios que
possibiltam que a forma de transmitir e o conteldo mnditk possam ser agregados e
veiculados em novo espacgo e novo tempo, perfeitaméptpiados a essa época em que as
nocoes de espaco-tempo estdo passando por uma revolugiiesedentes.

Sobre as possibilidades e os desafios para o0 uso de mpielas professores,
principalmente os de Ciéncias e Fisica, Souza, De 8asfngotti (1999) utilizam o termo
“Meios Tecnoldgicos-Comunicativos (MTC)”, referéneias meios que estdo relacionados a
rede a informatica, ao uso do computador, CD-ROM, hipermidigtimidia, ferramentas de
educacao a distancia (chats, grupos ou lista de discussdeio eletronico, etc.) e outros
recursos e linguagens digitais que podem colaborar parararethprocesso educacional.

20 A autora utiliza a palavra midia como a forma cqmepularmente sdo designados no Brasil os meios de
comunicacdo de massa. Ao optar pelo uso da expresséo,oeignoéia sua origem linglistica (do latim,
médiurrmeio e mediameios) e conceitual (na lingua inglesaass mediapara designar os meios de
comunicacao de/em massa).
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Segundo Neder (2004, p. 184), deve-se, pois, pensar as howasdes relacionadas a
educacao, na perspectiva de

1) Desenvolvimento de um processo educacional no contgxtmma sociedade

tecnologizada.

2) Utilizacdo das novas tecnologias, principalmenteligedas a informatica e a

comunicacao de massa, para a ampliacdo do processmoerdiézacdo da educacéo.

3) O uso das novas tecnologias deve favorecer a caistdecuma nova escbla

Segundo Moran, no seu trabalho intitulado “A integragls tecnologias na
educacad®, existem alguns problemas na integracéo das TIC na edueat@oeles:

a) como a escola € uma instituicdo mais tradiciqnalinovadora, as inovagdes serdo

mais lentas, e muitas instituicdes reproduzirdo no vituatodelo centralizador no

conteudo e no professor do ensino presencial;

b) dificuldade na autonomia e na organizagdo pessoaludo, acorrendo o risco de

deixar passar o tempo adequado para cada atividade, disqussugao, situacao que

pode levar o aluno a sentir dificuldade em acompanhar noo rile um curso,

atrapalhando sua motivagéo, sua propria aprendizagem e apdo gr

c) os alunos estdo prontos para a multimidia; o$egsores, em geral, ndo. Os

professores percebem que precisam mudar, mas nao sabeootenfazé-lo e nédo

estao preparados para experimentar com seguranga,

d) a maior parte dos cursos presenciais e on-line camirfocados no conteudo, na

informac&o, no professor, no aluno individualmente n@ interacdo com o

professor/tutor.

%L Neder diz que a escola deve ser favorecida com mudanceslagi®s tradicionalmente estabelecidas entre
professor/aluno; o professor deve ser qualificado como poofedse como protagonista; deve ocorrer uma

mudanca na concepgao de curriculo a ser compreendido codutqpsocial; e também que a nova escola tenha
uma compreenséo diferenciada do tempo/espaco escolar.

% Esse texto ndo esta datado. Disponivel em <http://wavuse.br/prof/moran/integracéo.htm>. Capturado em

12/11/2006.
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1.4 DESCRICAO DO CURSO DE LICENCIATURA EM FiSICA A DI STANCIA DA
UFSC?®

O Projeto Pedagdgico para o Curso de Licenciatura emaRfsicmodalidade a
distancia é decorrente do projeto encaminhado a ChamadaaPMBIIC/SEED n. 001/2004,
destinada a selecionar consércios envolvendo universidades aglblion interesse em
produzir material didatico para cursos de licenciaturaoil®arcio REDiSul, congregando a
UFSC, a UFRGS, a Udesc, a UEM e a UFSM foi habilitadeceber financiamento para
desenvolver material didatico para um curso de licam@aém Fisica na modalidade a
distancia.

Posteriormente, a partir do segundo semestre de 2005, @raiomgcebeu o aval do
MEC para a realizagdo desse curso sob a responsabitidatdd-SC. O primeiro projeto
pedagdgico proposto ao MEC foi revisto e adequado a realidaddiedtela, as novas
diretrizes curriculares para os cursos de licenciatasadefinicdes advindas do MEC/SEED,
responsavel pelo financiamento.

De acordo com o projeto pedagdgico, o Curso de Licemaim Fisica atende aos
principios basicos das Diretrizes Curriculares Nadésopara a Formacgdo de Professores de
Educacédo Bésica, tanto em seus aspectos legais, inditaglossolucdes e pareces do MEC e
da UFSC, quanto nos aspectos metodolégicos e epistenusdgi

1.4.1 O projeto pedagdgico do curso de licenciatura em Fisica modalidade a distancia

O projeto do Curso de Licenciatura em Fisica na modal@aaliftancia coloca-se como
uma formacédo especial, tendo consciéncia dos diversafiatee possibilidades no terreno da
formacao de educadores. Tem como meta garantir o desenentoi de atitudes reflexivas e
investigativas, resignificar a experiéncia prévia dos alpoosneio do conjunto de saberes e

praticas.

% As informagdes a respeito do curso foram extraidasrdiet® Pedagogico do Curso em Licenciatura em
Fisica na modalidade a distancia (UFSC, 2005).

% Resolugéo 01/2002 - CP/CNE de 18/02/02, que institui as DiseBiagiculares Nacionais para a Formagao

de Professores de Educacgdo Béasica em nivel superioo, derrBcenciatura em graduacao plena; Resolucéo
02/2002-CP/CNE, de 19/02/02, que institui a duracéo e a carggaahdos cursos de licenciatura de graduagao
plena, de formacéo de professores da Educacé@o Basica ehsuyperior; Resolucdo 09/02 — CES/CNE de

11/03/02 que estabelece as Diretrizes Curriculares pararssscde Bacharelado e Licenciatura em Fisica,
acompanha o parecer 1304/01- CES/CNE - Diretrizes NaciOoaigulares para os cursos de Fisica.
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Segundo o projeto pedagogico, 0 objetivo geral do curso @rand€do de um
educador” capacitado a desenvolver, de forma pedagogicamemteistente, o
ensino/aprendizagem da Fisica Classica e Contempoxat@azando a sua interacdo com as
ciéncias afins, o mundo tecnoldgico, os determinanteas eimplicacdes sociais dai
decorrentes.

A educacéo a distancia no projeto tem como prioridade aaf@wnde professores em
servico. O projeto ancora-se em trés importantesipias (A) interacao, (B) cooperacaoe
(C) autonomia.

Ter presente esses principios significa observar e compreamesua
amplitude, a dindmica do Curso de Licenciatura em Fr@cmodalidade a
distancia. A idéia € de que tais principios sejam considsraomo meta
para orientar o percurso tedrico-metodologico do Curso. (URBG5, p.
09).

E um referencial conceitual: o projeto incentiva que sagitos envolvidos na
construcdo de material didatico possam compreender eggaesipios apontados
anteriormente e orienta-los para a escolha dos carge@destruturacdo dos objetivos, a
elaboracdo dos passos metodolégicos das disciplirasanstrucdo dos instrumentos de

avaliacéo.

A) Cooperagéo

O projeto considera que a cooperacdo € um principio que erigboracao,
contribuigéo, trabalho conjunto, participagdo e inteégpaganto dos alunos quanto dos
professores e tutores, além de todos aqueles que comp@estia do curso, para alcancar
um objetivo compartilhado, que nada mais € que uma formagiwatiéade.

Diante desse principio, 0 projeto estimula as prati@s sujeitos envolvidos na
organizacdo de atividades que propiciem espagos prioritaricoa@eracdo, tais como
seminarios, a formulacdo e discussdo de questdes sdbreaoque esta sendo estudado,
trabalhos em grupo, estudos de caso, consulta a esgiasiafirtigos escritos conjuntamente,
projetos de pesquisa.

O préprio Moran (2006) assume essa postura, pois um bosa a distancia mostra
um equilibrio entre as atividades individuais e a aprendizagdaborativa.
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B) Autonomia

O projeto apresenta o conceito de autonomia, que natsugretacdo contemporanea
refere-se as multiplas capacidades do individuo em repaesse, tanto nos espacos publicos
como nos espacos privados da vida cotidiana. Tal conoeitppreende o dominio critico e
referenciado do conhecimento, a capacidade de decidir, deespaws e selecionar
informac0es, a criatividade e a iniciativa. Nessa tecidé pressupde-se que tais atributos nao
séo dados, ou seja, ndo sdo inerentes ao individuo, imagosstruidos, desenvolvidos por
meio de uma série de acdes e tomadas de decisdes drexteos desafios, problemas e
contextos educativos.

Alguns relatos de professores que trabalham com EaDeapmdss por Maia (2005)
apontam gue a autonomia de alunos esta no fato de desFewolatitudes como disciplina,
concentragéo, objetividade e consciéncia de seus at@so&aos professores, a autonomia
esta ligada a auto-organizacdo e a automotivacdo parareffudtaro que nessas duas
observacfes 0s papéis de professor e tutor sdo img@sitanis o conceito de autonomia néo
significa deixar o aluno isolado no seu individualismspegando que por meio de uma
transferéncia de informacoes ele possa aprender e @epoBsovar sua aprendizagem numa
avaliagdo. Pelo contrario, o conceito vai além —eéenséaria uma certa interagdo e uma
cooperacdo com o0s pares. A autonomia € construida, desdayehtre todos os sujeitos do
processo.

C) Interagéo

Segundo o projeto, a constru¢cdo do conhecimento € éstienquando o aluno tem
oportunidade de interagir, cooperar, pois em contextbsrativos e colaborativos de
aprendizagem, os individuos tém oportunidade de expor idéasrdenar pontos de vista
com outros colegas nas tarefas instrucionais. Nesgaeptva, 0s papéis de professor e tutor
séo fundamentais para estimular o aluno a permanecaurso, pois, quanto mais interacao,
atencado ao aluno, menor seré a desisténcia (MORAN, .2006)

A EaD on-line permite essa interacdo de forma diectadireta. De acordo com
Moran, sS40 muitos 0s cursos que destacam a importaadi@etacdo com o aluno como
elemento fundamental do sucesso de um curso a distAtéa.disso, 0os cursos a distancia
estdo redescobrindo a importancia dos alunos se coahet¢ambém presencialmente. E
freqUente a organizacdo de semanas presenciais nos @ensrss projetos de EaD.

Kenski (2004, p. 124), em seus trabalhos, assume os prga@presentados no
projeto do Curso de Licenciatura em Fisica ha modalidalisténcia e ressalta que todos os
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gue vao elaborar cursos nas redes digitais devem tazi@acia de que professores e alunos
Sao seres sociais e que aprendem melhor em um sist&parativo, baseado em trocas de
informacbes e opinides e no trabalho coletivo. Ndssema mais avancada de ensino
interativo, mediado pelas tecnologias digitais, aigpécao intensa de todos é indispensavel.
Cabe ao professor e aos tutores orientar o processmukar o grupo para participar e
apresentar opiniées, criar um clima amigavel de envolioneara que todos possam superar
suas inibicbes de se comunicarem virtualmente com seumsole

Desse modo, segundo Kenski (2004, p. 125), deve-se consideragnguamna
abordagem cooperativa de ensino o aluno tem maior aui@nemmaior grau de
responsabilidade; tem tarefas a cumprir e se expde acdimdénte, pois sempre havera tempo
e espaco para a apresentacdo de suas opinides. E né&asolgitado, pelo professor e pelos
colegas, a se posicionar, dizer o que pensa, tomar padidpréprio ambiente de
aprendizagem do curso de Fisica permite e exige essa pgéiga aluno.

Nos cursos semipresenciais e a distancia, as foromge@tivas de ensino baseadas
no ambiente virtual podem ser utilizadas na maioria daglades. Os professores, ao
elaborarem uma atividade em relagdo ao contetdo, poderar heséaticas on-line, foruns,
chats e muitos outros trabalhos diferenciados, tetwloo metas a interatividade e a
comunicacao entre todos os participantes, pois trabathmperativos desenvolvidos nas redes
incluem mecanismos de comunicagdo que permitem as pessoaswiee enviar mensagens
umas as outras. O compartilhamento da area de trabathote que essas pessoas usem 0
mesmo ambiente virtual para trabalharem ao mesmo tempmanomentos diferentes e que

utilizem as mesmas bases de informagdes.

1.4.2 A formagdo de professores em servico segundo os prima$porganizadores do

curriculo

Para o projeto, aelacdo teoria-pratica e o principio daacéo-reflexdo-acaoestdo
presentes na licenciatura na modalidade a distancia @oséeEadores dos procedimentos
metodoldgicos.

O projeto estda em consonancia com o que ja foi apgeekeno inicio deste capitulo, ou
seja, é necessario um curriculo que desenvolva procedsnemtodologicos e condigdes
para concretizar a relagdo teoria-pratica com osoallem formacdo na modalidade a

distancia.
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Outro fator importante apontado pelo curriculo é queoago dos semestres de
formacdo serd estimulada e exercitada a pluralidade amlosétie ensino/aprendizagem de
Fisica, em particular, as contribuicbes de teor médgadm advindas da pesquisa em Ensino
de Fisica, assim como os estudos recentes sobre ¢emasa aprendizagem colaborativa, as
inteligéncias multiplas, o didlogo entre saberes ¢uad. Para atingir tais objetivos, o

curriculo do Curso de Licenciatura em Fisica articulafsa&tr dos seguintes principios:

A) Formacéo geral e especifica

O Curso de Licenciatura em Fisica organiza-se a plartiés areas de conhecimento: a)
Area de Conhecimentos Especificos, que envolve as dissplie contetdos de Fisica; b)
Area de Formacido Pedagogica Geral, que abarca as majéeiadiscutem e analisam os
processos educativos; e ¢) Area de Formagido PedagoégiceifEapeom disciplinas que
discutem a formacédo do professor para a area de Fisica.

O projeto do Curso de Licenciatura em Fisica na maatidic distancia defende que a
formacdo especificdeva ser sdélida conceitualmente — ao assegurar que gdimbscide

Fisica Béasica tenham o mesmo nivel de aprofundamento daqdefinidas para o
Bacharelado —, bem como promova a articulagéo efetitiee as matérias de contetdo de

Fisica e seus componentes pedagoégicos especificos. Parforamagdo geralo projeto

incentiva, em algumas disciplinas, discussfes relativassquisa cientifica e aos temas da
Fisica Moderna.

B) Desenvolvimento de competéncias e habilidades
O conjunto de saberes, habilidades e competéncias geespeeificas do fisico-
educador apresentado pelo projeto englobam as seguigess a¢

* Atuar no planejamento, organizacdo e gestdo dos sistemassd®, nas esferas
administrativa e pedagdgica, com competéncia técnictHii®; diagnosticar, formular
e encaminhar a solugdo de problemas fisicos, experimentatigoricos, praticos ou
abstratos, fazendo uso dos instrumentos laboratoc@aisputacionais ou matematicos
apropriados.

e Manter atualizada a cultura cientifica geral e a culiécaica profissional especifica do
aluno junto aos centros de pesquisa e formacdo, preseecial ou por meio de
instrumentos de comunicacgéo a distancia.

e« Compreender a Ciéncia como conhecimento histérico, desaooem diferentes

contextos sociopoliticos, culturais e econémicos.
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e Conduzir e aprimorar suas praticas educativas; ser cagatadelecer um dialogo entre
a sua area e as demais areas do conhecimento aorm@laziconhecimento cientifico e
a realidade social e propiciar aos seus alunos a peocefgéabrangéncia dessas
relacdes, assim como contribuir com o desenvolviment@rdgeto pedagodgico da
instituicdo em que atua de maneira coletiva e solidatexdisciplinar e investigativa.

» Desenvolver pesquisas no campo tedrico-investigativo sioee da aprendizagem em
Fisica, Ciéncia e Tecnologia e Educacdo, dando codéidej como pesquisador, a sua
formacao.

* Leitura e registro de textos fundamentais de Fisica sedikciplinas de formagéo
pedagdgica.

» Transposicdo didatica dos tépicos de Fisica apreendidogratiacdo para outros
cenarios e outros niveis de cognicao.

 Entender Matematica como linguagem privilegiada das Ciémaadlatureza, bem
como nog¢Bes da Quimica e da Biologia contemporaneas.

» Estudo de projetos de ensino de Fisica historicos esatiamiconstrugdo de médulos e
prototipos.

» O uso das atuais tecnologias de informagéo e de comumicagdo instrumentos
didaticos, assim como a sele¢do criteriosa, a agy@ire a adaptacdo de material

didatico com multimeios.

C) Integragao horizontal e vertical
Fazem parte da integracdo vertickdl conhecimento na Licenciatura em Fisica as

mesmas disciplinas oferecidas para o Bacharelado, de arfodi@lecer as bases de formacao
comum. Mas o diferencial do projeto estd_na integrdyi@zontd As matérias terdo sua

carga horaria ampliada para contemplar a Préatica cGomponente Curricular (PCC),
prevista nas Diretrizes Curriculares dos cursos dediaema, como forma de transposicao

didatica.

E um espaco privilegiado da nova concepgdo de Pratica de Epaiao,
discusséo e criagdo de formas para ensinar-aprender osiomrites das
disciplinas tradicionais no Ensino Médio e outros niveis stmlaridade,
bem como em espacos de educacédo ndo formal (UFSC, 2005, p. 14)
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A Pratica como Componente Curricular serd discutidas radiante, pois € obijetivo
desta dissertagao investigar como o professor daslohasipgue compdem o projeto organiza

sua aula para que os alunos realizem essas praticas.

D) Interdisciplinaridade

O projeto considera que para atuar na perspectiva preconpelda Diretrizes
Curriculares Nacionais do Ensino Médio (DCNEM) é sséeio que o professor tenha
nocdes do que seja o trabalho interdisciplinar. ParairgsoCde Licenciatura em Fisica, a
interdisciplinaridade acontecera ao longo do curso, ar pdet discussdes tedricas nas
disciplinas Didatica e integradofas

O projeto aponta caminhos para a interdisciplinaridztesa que muitas vezes é repleto
de discussdes tedricas. Durante a formacgéo, os alot@séd® em contato com as diferentes
metodologias que dao suporte ao trabalho interdisciplioan énfase em Projetos Tematicos
centrados no imbricamento entre Ciéncia, TecnhologBoeiedade, no enfrentamento de
situacdes-problema pela perspectiva dialégica e problkeadatia, na Abordagem Centrada

em Eventos.
Ao longo das disciplinas, enfrentardo situacbes didatpadicas que
contemplam estes enfoques com a proposicdo, 0 desenvolvineento
aplicacdo nos campos de estagio, dos projetos teméticaszjgtas] tanto
em versdo impressa como digital. (UFSC, 2005, p. 15).

E) Avaliagéo

A avaliagdo desempenha plenamente seu sentido de agidicdo processo de
aprendizagem quando
» serve para o aluno tomar conhecimento sobre o seadtesle conhecimento”, ao
permitir repensar seu processo pessoal de aprendizagem eagsidetomar decisoes.
A avaliacdo assumiria dessa forma um carater fovoiati
» permite ao aluno um retorno (feedback) sobre as agOesxquatou e seus resultados,
passando a ter para ele e igualmente para o professor a fliagéostica.
A avaliacdo dos alunos é responsabilidade dos proésssespecificada no plano de
ensino de cada disciplina e ocorre durante o curso. O@ujenta que o professor procure

considerar diferentes atividades tais, como:

% para o projeto, sdo integradoras as disciplinasumsintacéo para o Ensino de Fisica (A, B e C), Metgiilo
de Ensino e Pratica de Ensino/Estagio.



52

« avaliacdes presenciais sobre contelidos especificaisdgsinas do curss;
* participacédo das atividades propostas no polo;
* participacao nas atividades propostas no ambiente de zagenh;
» desempenho geral durante o desenvolvimento do curso;
« desenvolvimento das atividades propostas.
A avaliacdo permite analisar a relacdo entre osiobgee os resultados alcancados,
torna possivel tomar as providéncias para ajustar odgeti estratégias.

1.4.3 Prética de Ensino como Componente Curricular

A resolucdo do Conselho Nacional de Educacéo (CNE/CBe2)9 de fevereiro de

2002, estabelece 400 horas de Pratica como Componente @urfiRQC). Essas horas séo
vivenciadas ao longo do curso, ja a partir da primeirg &as&m como objetivo familiarizar e
embasar o0 aluno em atividades ligadas ao ensino. A#plohas que sustentam esse
componente do curriculo encontram-se integradas a costetidoiculares de natureza
cientifico-cultural durante a primeira metade do curso,nhém as atividades de estagio
supervisionado a partir da segunda metade.

E importante destacar que a Pratica como Componente@arraparece na Resolugio
CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002, que institui as Dest@urriculares Nacionais para a

Formacdo de Professores de Educacgéo Bésica em nivel smpsrgeguintes artigos:

Art. 12. Os cursos de formacéo de professores em nivel@uieeéio a sua
duracdo definida pelo Conselho Pleno, em parecer e resoéspicifica
sobre sua carga horaria.

§ 1° A prética, na matriz curricular, ndo poderd ficauzeth a um espaco
isolado, que a restrinja ao estagio, desarticulado dantestio curso.

§ 2° A prética deverd estar presente desde o inicio do epeunear toda a
formacao do professor.

8 3° No interior das é&reas ou das disciplinas que itwinsin 0s
componentes curriculares de formagao, e nao apenas naglindisc
pedagodgicas, todas terdo a sua dimenséo prética.

Art. 13. Em tempo e espaco curricular especifico, a coagden da
dimensao pratica transcenderd o estagio e tera comuwldith@alpromover a
articulacdo das diferentes praticas, numa perspectivdigtiplinar.

§ 1° A pratica ser4d desenvolvida com énfase nos procedimentos de
observacdao e reflexdo, visando a atuacdo em situacdesteatiradas, com
0 registro dessas observagbes realizadas e a resoluc&itudedes-
problema.

% 0 Projeto Pedagdgico do curso prevé a realizagdo dedlEgaes presenciais.
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§ 2° A presenca da pratica profissional na formagédo dossmieque ndo
prescinde da observacdo e acdo direta, poderd ser erd&@uesm
tecnologias da informacgéo, incluidos o computador e o videmtimas
orais e escritas de professores, produgdes de alunesg;d&$s simuladoras e
estudo de casos.

§ 3° O estégio curricular supervisionado, definido por legraealizado em
escola de educacdo bésica, e respeitado o regime de cdi@berdce 0s
sistemas de ensino, deve ser desenvolvido a partir do inicgegianda
metade do curso e ser avaliado conjuntamente pela escoladiwa e a
escola campo de estagio.

Assim, nas primeiras fases do curso, as disciplinas qugpdmm a formacao
especifica (matérias do grupo de Fisica Basica e cotalgld-isica) estardo atreladas as
Praticas como Componente Curricular. As PCC visamilsbrer e preparar o estudante a
levar para os niveis de Ensino Fundamental e Médio asdgsgwraticas envolvidas com o
ensino dos conteudos especificos mencionados. Isso efayortanto a integracdo
intracurricular como a integracéo do curriculo com &iga&scolar.

Num momento posterior do curso, uma parte importante &aré provida pelas
disciplinas Prética de Ensino de Fisica e Instrumeotagia o Ensino A, B e C, que
fornecem um conjunto de atividades integradas que servéasdegara o desenvolvimento, a
aplicacéo, e a avaliagdo de modulos de ensino voltada® pdavel Médio e as Ultimas séries
do Fundamental.

A integracdo com a prética escolar também é favorgattaprojeto pelas disciplinas
Psicologia da Educacgéo e Didatica, que prevéem, além dosidos tedricos tradicionais,
parte de sua carga horaria voltada a PCC. O projeto comta experiéncia dos professores,
gue deve ser ponto de partida para a reflexdo sobre a prétiagdgica. Para tal, estimula,
guando for o caso, a presenca do tutor na escola em quEfesspr atua, para ajudar a

planejar e a refletir sobre a sua agcado e como elaggvdeansformada.

1.4.4 Midias utilizadas no Curso de Licenciatura em Fisica naodalidade a distancia

O Curso de Licenciatura em Fisica utiliza como principalia o material impresso,
gue procura ser elaborado com uma linguagem dinamicaieadmta. O aluno recebe dois
tipos de materiais impressos: um guia geral do curso evooatéxto para cada uma das
disciplinas. Para garantir o processo de comunicacaapente e dinamica, sao utilizados os
seguintes meios de comunicacgédo, segundo descricdo feitajeto pedagdgico:

e Telefone: para que os alunos possam entrar em contato com osstatmmpdlo e na
UFSC.
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* Videoconferéncia: utilizada, preferencialmente, entre o0s tutores/pllos
tutores/UFSC e docentes, como ferramenta de reunidoadalho, assim como
contato e forma de ensino e de aprendizagem entre espoofda disciplina e os
alunos.

« Correio: envio de documentos e materiais da UFSC para o pélo-garisa.

» Ambiente virtual de aprendizageni. com a disponibilidade de ferramentas de
interatividade sincrona e assincrona, como e-mail, oinaiais de recado, forum de
discussédo. O projeto do curso sugere aos professores glebamarem os contedudos
curriculares produzidos para serem acessados pelo ambi¢ng possam enfatizar
guestbes complexas ou importantes a partir de um pequeno ¢get se vale de
animagoes, links diretos, videos, simulagfes, biblioketzboratorios virtuais. Pede
também que o professor privilegie uma linguagem diretalégita, com conteudos
gue estendam e complementam o material impresso dglidsc Como dito
anteriormente, o Curso de Licenciatura em Fisica utligaftware livreMoodlecomo
0 seu ambiente virtual de ensino-aprendizagem, baseadonstrutivismo social
(Figura 1.4).

¥ Licenciatura em Fisica - Mozilla Firefox
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B Calendano [} Atengio alunos Péle Criciuma
Anotagﬁes ™ por Sonia M3, C . de Souza Cruz - guinta, 27 setembro 2007, 16:52

FFAT Em virtude do convite recebido pela professor Luiz Peduzi para participar

& Grupos Pessoais de uma banca de defesa de dissertagio de mestrado, estamos
transferindo o presencial de Fisica Basica B em Cricidma do dia 20 de
outubra (3 @s 12 haras) para 16 de novembra (1843 22 horas).

HTulura a JIEaD (1)
Luciane Femances Lorenzeti [ I Alteracdo de Cronoegrama para os Pélos Laguna e Tubario
) por Sonia M2 5, C. de Souza Cruz - quarta, 5 setembro 2007, 18:35
) - |
“g:m’;g;‘r”am e Tendo em vista que o professar Ari Jantsch da discipling Fundamentas
Filosoficos da Educagio estard participando de um Congresso em
Caixs de Entrada Educagio na semana de 01 a 06 de outubro, comunicamos que o
Femparnaa mensagem presencial agendado para 05/10 foi antecipado para o dia 26 de setembro

rAr ne sannintee hardrine:

S
Conchiido

Figura 1.4 - Ambiente virtual de ensino-aprendizagem do Curso de Licenciatura em Fisica.

*’Esta pesquisa utilizara a denominacdo de ambiente vituahsino-aprendizagem (AVEA), para destacar e
valorizar o papel do professor no planejamento, nashesce na elaboracéo de midias voltadas para a foomaca
docente (FD) do Fisico Educador, além de implementar idaates didaticas nesses ambientes de forma a
atender a realidade de cada aluno e de cada disciplina.
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O Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade a diat&scolheu a plataforma
Moodlepor ela possuir as seguintes caracteristicas:

* gerenciamento de cursos com total controle dos professorsuas configuracdes;

» formato do curso por semana, topico ou focado em disgusséao

* cursos que podem ser empacotados, através da funcdo de kEmkum arquivo
compactado;

« conjunto flexivel de atividades, como féruns, jornais, esnpesquisas, tarefas e
grupos de discussao;

e todas as notas podem ser verificadas apenas em uma pagisdravés de uma
planilha eletrénica;

» estatisticas que mostram as atividades de um alunodetaines para cada modulo,
inclusive graficos;

* gerenciamento do site, através de um usuario-admphasiraom customizacao de
temas, adicdo de novos modulos e edicdo de idiomas;

e gerenciamento de usuarios com menor envolvimento do adadfust

* suporte para diversos mecanismos de autenticacdo; profeséoregotal liberdade

para inclusdo ou remocao de alunos, e de privilégioseds@para seus cursos.

1.5 A FORMACAO A DISTANCIA: (RE)DEFININDO PAPEIS

Pensar em novas modalidades de educacao implica pamsm sobre os papéis dos
principais sujeitos do processo de aprender e ensinagsaduprofessores. Quais seriam seus

papéis e fungbes?
1.5.1 O papel do professor

Com a presenca das TIC na educacédo, tanto na modaliddid¢amacia quanto na
presencial, o professor de hoje precisa acompanhariesgesnentos, que podem ajuda-lo a
trabalhar contetdos e favorecer a aprendizagem de sews.aNa EaD, uma das questbes
centrais, e talvez a mais polémica, conforme alegbo® (1999), refere-se ao papel do
professor nessa modalidade de ensino, chamado a desempéiiidas funcées. Segundo
Belloni (2002), a caracteristica principal da EaD é justéerg@segmentacdo do ato de ensinar

em muitas e diferentes tarefas, o que exige ndo unvidog-professor, onisciente e
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multicompetente, mas um professor capaz de sair de daménto disciplinar e docente e

aprender a trabalhar em equipe com profissionais dasoarteas académicas e técnicas.

A tarefa de ensinar a distancia exige uma divisdo daltrabbastante
complexa, que inclui planejamento de longo prazo, producastrébdicéo
de materiais em suportes tecnologicos, concepcdo e impsg@ende
estratégias de atendimento ao estudante e de avaliag&on#ario do que
ocorre no ensino presenciah educacédo a distancia quem ensina ndo € o
professor, mas a instituicdo (BELLONI, 2002, p. 160).

Desse modo, deve-se considerar, segundo Belloni (1999), guefessor deixa de
seguir a sequéncia de selecionar, organizar e transnutinltecimento, exercidas nas aulas
magistrais no ensino presencial para, na modalidadet@anclea preparar e ser autor de
unidades curriculares (cursos) e textos que constituem adobasenateriais pedagdgicos
realizados em diferentes suportes (livro-texto ou mamralgramas em audio, video ou
informatica); a funcdo de orientacdo e conselho doessp de aprendizagem passa a ser
exercida ndo mais em contatos pessoais e coletiveaslalee aula ou atendimento individual,
mas em atividades de tutoria a distancia, em geral thdilizada, mediatizada através de
diversos meios informéticos acessiveis.

Nesse sentido, Moran (2003) ressalta que para o ensinodaidade a distancia,
presencial ou semipresencial, o professor on-line premsander a trabalhar com
tecnologias sofisticadas e simples; com internetasheld larga e com conexao lenta; com
videoconferéncia multiponto e teleconferéncia; com sufte de gerenciamento de cursos
comerciais e livres. Ele ndo pode acomodar-se, porcqpanatmomento surgem solugdes
novas e que podem facilitar o trabalho pedagdgico comumal Solugbes que nao
podem ser aplicadas da mesma forma para cursos diferentes

De acordo com Kenski (2004, p. 48), é preciso que esse profeaba tempo e
oportunidades de familiarizagdo com as novas tecradagiucativas, suas possibilidades
e seus limites, para que, na pratica, faca escolhasieotes sobre o uso das formas mais
adequadas ao ensino de um determinado tipo de conhecimenin) daterminado nivel
de complexidade, para um grupo especifico de alunos e no thsgumivel. Para essa
autora, as atividades de narrativa oral e escrita $tdo eescartadas. A diferenca didatica
nao esta no uso ou ndo-uso das novas tecnologias, masmmpmeensdo das suas
possibilidades. Mais ainda, na compreensao da légica queipesinrmovimentacao entre
0s saberes no atual estigio da sociedade tecnoldgica.
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Segundo Belloni (1999, p. 81; 2002, p. 160), em EaD, como na apgsizdoerta
e autbnoma da educacédo do futuro, o professor devera tenparesiro dos estudantes
no processo de construcdo do conhecimentgeja em atividades de pesquisa e na busca
da inovacgéo pedagogica.

No texto do Projeto Pedagdégico do Curso de Licencianrd-isica na modalidade a
distancia, o professor tem as seguintes responsabilidades:

» construir o material didatico para a sua disciplinatot@ara o formato impresso como
para o ambiente virtual de aprendizagem. Eventualmentesgpseleoutro o professor
gue se responsabilizara pela disciplina e ndo aquele quavdesel o0s seus
conteddos;

e participar na escolha dos tutores que atuardo em sudidacip

e acompanhar, junto com a tutoria, o processo de apreedizdgs alunos;

e agendar horarios para o atendimento aos alunos,leforte, e-maibu chat

» realizar encontros presenciais da disciplina, 30% dgacaoréria total, que se
desdobrardo entre avaliacbes, seminarios integradorescaprdaboratoriais e
atendimento presencial pela tutoria;

» elaborar e corrigir as avaliacoes;

* acompanhar as avaliagdes presenciais por meio de vide@&wder

» participar em reunifes pedagdgicas de avaliacdo do curso;

* planejar e desenvolver o plano de ensino da disciplina.

Diante desse quadro, novas competéncias sdo neasssarprofissional da educacéo,
gue se acrescentam as antigas, sem as substituilewartar, mas transformando-as, sem
perder de vista as trés grandes dimensdes da formacaofefsspr: a pedagodgica, a didatica e
a tecnoldgica (BELLONI, 2002, p. 161).

No Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade andiatdé necessario que o
professor encontre metodologias e ferramentas utdl@ao ambiente virtual para que os
alunos consigam trabalhar com a parte quantitativa deaFisiincipalmente nas disciplinas
gue compdem a formacgéo especifica do curriculo. O ensiR@sida nessa modalidade, como
ja foi apontado anteriormente, exige novas metodolodidaticas préprias para desenvolver
0 curso como um todo. A participacéo de todos nessegsméemportante e imprescindivel.

A formacdo inicial e continuada, e diante da necessid@dnovas competéncias, 0s
docentes sdo convidados a agregar uma cultura técnicdidddds de comunicacéo
mediatizada; capacidade de trabalhar com novas metapldg ensino e em equipe; refletir
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sobre as proprias praticas; tornar esse saber adessivE0s e aproveitar o saber de outros,
trocando informacdes e experiéncias com seus paresnda foevitar desperdicio de esforgos

€ recursos.

1.5.2 O papel do tutor

O Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Fisicaadalidade a distancia
define o tutor como aquele que atua como um mediador enpi®f@ssores, os alunos e a
instituicdo. Ele cumpre o papel de auxiliar o processondm@aprendizagem, ao esclarecer
davidas de conteudo, reforcar a aprendizagem, coletar inféamasobre os estudantes e
prestar auxilio para manter e ampliar a motivagao wlisce

Segundo Neder (2004), o melhor termo para tutoria seddentacdo académica”, pois
o professor também faz o papel de orientador, auxilrocesso de ensino/aprendizagem de
alunos, ndo necessitando, as vezes, de um terceintegomra essa mediacdo. Para Neder
(2004), o professor ou o orientador deve estar permanente@entontato com o aluno,
através da manutencdo de uma dialogicidade, em que ma@nto percurso, expectativas,
realizagbes, duvidas, dificuldades, etc, sejam elemedinamizadores desse processo. A
pesquisadora defende que o nimero de alunos por orientamlgeja excessivo, para que o
processo de interlocugdo permita, ndo sé o respeitivé&rsidades dos alunos, mas também
as especificidades e particularidades de cada programantie &w.

Para Paz et al. (2003), surge o termo monitor. O moretaréa responsabilidade de
realizar o atendimento pedagdgico aos alunos sem eé/eneom as questdes de conteudo e
avaliacdo de aprendizagem, ja que elas sdo encargo degmofla disciplina.

De acordo com Filza e Martins (2002) apud Paz et. al. (2008pndor € o agente
responsavel pela integracdo desse modelo de educacdo reigistéalizando acdes de
socializacdo por meio do estabelecimento de contéte alnos e professores e estimulando
a motivacdo para a aprendizagem. E atribuida ao mdaitasém a funcdo de auxiliar em
questdes de acesso tecnoldgico, incentivando o uso bieraenon-line de aprendizagem e
esclarecendo davidas referentes a ele.

O melhor termo a ser utilizado diante dessa perspestiia o de “tutor”, como define o
projeto do curso. Para o projeto, o tutor deve, nessegsoale acompanhamento, estimular,
motivar, e, sobretudo, contribuir para o desenvolvimentoagi@acidade de organizacao das
atividades académicas e da auto-aprendizagem.
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O curso conta com dois tipos de tutator/pélo, formado em Fisica, mantém contato
com o aluno via meios de comunicagdo e também diretanam realizar encontros
presenciais obrigatdrios com seu grupo ou atender seliesaindividuais de alunos que se
deslocaréo até o polo na procura de orientagdo pareseuws. Os tutores dos polos séo
professores da rede publica local que trabalham com alahiadrisica.

O outro tutortutor/UFSC é, preferencialmente, aluno de programa de pds-graduacéo
em areas afins a formacéo de professor de Fisica mesliaado geograficamente na UFSC,
atuando como orientador de conteddo de uma disciplina dspecfs contatos entre 0s
tutores, do polo e da UFSC, serdo dinamizados pelos eheiosmunicagdo, com destaque
para o correio eletronico, a videoconferéncia e o tedef&sses tutores realizam o seu
trabalho sob a orientacdo direta do professor da dmscipara a qual foram selecionados,
sendo por ele escolhidos.Todos os tutores participaramndeprograma de formacéo,
especialmente desenvolvido para esse curso.

Segundo o Guia que os tutores receberam especificandtusgéss, destacam-se as
seguintes atribuicbes comuns aos dois tipos de tutores:

* ajudar os alunos a planejar seus trabalhos;

» orientar e supervisionar trabalhos em grupo;

e esclarecer duavidas sobre o conteudo das disciplinas;

» esclarecer os alunos sobre regulamentos e procedsn@micurso;
» proporcionar feedbaatos trabalhos e avaliagdes realizadas;

e representar 0s alunos junto aos responsaveis pelw; curs

» participar da avaliagcdo do curso;

* manter contato constante com os alunos.

» participar de cursos de formacao que potencializem o selhoab
Segundo o Guia, tutor/polo terd como atribuicdes especificas:

» realizar encontros presenciais com a sua turma desaluno

organizar um cronograma de visitas ao local de trabadi® alunos, quando eles
forem professores das redes de ensino, tendo a oportunidalitculir a pratica do
profissional & luz do que esta sendo estudado no curso;

e centralizar o recebimento de materiais (exerciciabathos, relatorios);

e acompanhar as atividades de estagio supervisionado nos loagie ese realizam;

» aplicar as avaliagdes presenciais das disciplinas;

» auxiliar o professor da disciplina na realizacdo dasgasataboratoriais.
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E importante destacar que essas atividades s&o definidas pelfessores das
disciplinas do curso nos seus planos de ensino.

O tutor/UFSC tem como atribuigBes especificas:

» esclarecer davidas sobre o conteudo da disciplina sob gpumsasbilidade;

* mediar as informacdes entre professor e tutor/polo;

» apresentar relatérios ao professor da disciplina evidedeia participacdo dos alunos
no ambiente virtual de aprendizagem e as duvidas mais fteglEobre o contetdo.

O guia que os tutores receberam destaca que o plancside o professor sera a
orientacdo basica para organizar o trabalho de acompanttajmeto aos alunos. E fungéo do
tutor (principalmente o tutor/pélo) ajudar o aluno dos&o a elaborar um plano de estudo —
metas, horérios de trabalho, cronograma das atividacldssse tutor deve:

» certificar se 0 seu grupo de alunos esta conseguindo doosir@nteldos previstos.
Em caso negativo, deve organizar encontros presenci@igiais de apoio e revisao
dos conteudos;

* incentivar e valorizar todo o esforco empregado no estudwm eesolucdo de
problemas;

* estimular a troca de informacdes e experiéncias eatadunos;

» estimular a pesquisa, 0 pensamento critico, a criatigigaa busca de explicacdes as
davidas e questbes levantadas, e, principalmente, atenderesammsolicitacdes
recebidas.

Estdo previstos no projeto do curso encontros priggemos alunos com os tutofes
de modo que devam ser planejados cuidadosamente. Os tuterasatganizar a agenda de
trabalhos, ler e preparar possiveis questdes para sereathtrdas, recorrer a bibliografia
complementar, selecionar outros materiais que julggoitantes, planejar as dindmicas a
serem adotadas, lembrando de privilegiar a comunicaig@e tivar a participacéo de todos.

Segundo o projeto pedagdgico do curso, € importante que osstuégistrem o seu
trabalho, as suas observacdes ao longo do processmemetdmbém a sua auto-avaliagéo e
participem do processo de avaliagcéo institucional.

Em relacéo as fungdes do tutor, Neder (2004, p. 190) &equiw € interessante que ele
participe dos momentos da organizagdo, acompanhamentoiag;@vadlos programas dos
quais vai participar, constituindo-se também sujeito alestcucdo do curriculo do curso.

Segundo essa autora, o tutor deve participar da discussdmscprafessores responsaveis

%8 Os encontros presenciais com os tutores estdddnslnos 30% da carga horéria total.
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por areas ou disciplinas, a respeito dos conteudos a tatmathados, do material didatico a
ser utilizado, da proposta metodoldgica, do processoatepamhamento e da avaliagdo de
aprendizagem.

Por todas essas responsabilidades, para Neder (2004, p. 1919etammarescindivel
qgue o tutor (orientador académico) tenha formacédo e$proigiue concerne aos aspectos
politico-pedagdgicos da educacédo a distancia e a proposta tmetodologica do curso que

ajudara a construir.

1.5.3 O papel do aluno/educador

A medida que se aprofunda a discusséo acerca dos papéigjeitzs envolvidos no
curso a distancia, defrontamos-nos com inumeros aspeédtosaso do aluno/educador,
implica, ndo apenas conhecer e se atentar a suasidadess niveis de escolarizagdo, como
conhecer seus modos de estudo e aprendizagem. E o quar@lzecomplexo: integrar esses
elementos na proposta pedagoégica do ensino oferecido.

Segundo Belloni (2002, p. 159), a EaD exige novas competénciagpaéas para o
professor, mas também para o aluno, que devera “Hisga prépria aprendizagem, tendo
relativa autonomia no que se refere aos seus conteitduss e lugar. Em Belloni (1999, p.
39), entende-se por aprendizagem autbnoma um processoirdgagmendizagensentrado
no “aprendente”, cujas experiéncias sdo aproveitadas como recursogaaho professor
deve assumir-se como recurso do “aprendentg’considerado como um ser auténomo,
gestor de seu processo de aprendizagem, capaz de autediugirregular esse processo.

Segundo Peters (2002, p.79), o modelo alleno autbnomo da espaco para o
desenvolvimento da aprendizagem independente, pois 0s désf)d&D apenas organizam a
aprendizagem por si mesmos, como também assumenstatefulares, sdo responsaveis
pela determinacdo dos propdsitos e objetivos, selecdocatisidos, decisdo de quais
estratégias e midias querem empregar e até pela mensdméxiio de seu aprendizado.
Peters ainda completa que o objetivo pedagdgico geral desigdong substituir a exposicao
de conteldos para 0s alunos, encorajando-os a adquiiies mesmos.

A imagem que se tem comumente do estudante tipico desegindo Belloni (1999,
p. 40), ndo parece ser o de aluno autbnomo. Estudosadealizom estudantes de varios tipos
de experiéncias de educacao a distancia tém mostrado gus memndem a realizar uma
aprendizagem passiva, “digerindo pacotes instrucionaisegufgitando” os conhecimentos

assimilados nos momentos de avaliagéo.
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O conceito de aluno autdbnomo, aprendizagem independ@mesndente” é uma
guestao complexa e ainda necessita de pesquisas para umapnolliematizacdo na EaD,
pois sabe-se que em muitos cursos presenciais das univessigdeéeais e particulares
existem alunos que séo considerados autbnomos, capazesdbr ao perfil proposto para a
modalidade a distancia.

A Unica unanimidade em torno do assunto talvez seja a caovit®; que a
educacdo em geral e o ensino superior em particular deaesformar-se
para dar condicbes e encorajar uma aprendizagem autbnoma goe prop
promova a constru¢do do conhecimento. (BELLONI, 1999, p. 41).

O guia entregue aos alunos e o projeto do Curso de diatera de Fisica na
modalidade a distancia conferem as seguintes atribiap®ealunos:

» participar de encontros presenciais obrigatorios organizpdios tutores do Polo
Regional, quando se discutirdo duvidas e se apresentara adwaeéadizada pelo
aluno ou pelo grupo em que esté inserido;

e participar dos seminarios integradores presenciais adakizno p6lo em que o aluno
faz parte.

» deslocar-se até o pdélo para receber orientacées @®bmnteddos das disciplinas com
o tutor, participar de trabalhos em grupo, utilizar daiateda e o ambiente virtual de
aprendizagem quando considerar necesséario e ndo tiver paragatos no local de
trabalho ou em casa;

» Ter desempenho condizente com as especificagdes domegtdado curso.

Definir o papel do professor, do tutor e do aluno néaréfa facil, pois ndo sao
elementos isolados e estratificados na modalidade de éusatistancia. Eles completam-se
devido a necessidade permanente de dialogo e colaborac@olodepiara o processo de
formacao.

Maia (2005) faz um depoimento que resume a (re)definicAgalodis dos sujeitos
envolvidos nesta modalidade de ensino.

[...] concordo que se deva buscar, tanto no presenciataqua EaD, um
reposicionamento do papel do professor, no sentido ddejné@seja mais
o0 centro das atencbes. Em ambas as metodologias € preg&wsar e
refletir sobre esse papel. Ndo acho que seja intenci@thsgor se colocar
como o centro do processo de aprendizagem. Na verdade, € @ rdadel
educacao tradicional que indica e colabora para issdrages ou néo, a
arquitetura da sala de aula presencial imp&e que tenirms 50 cadeiras
arrumadas em direcdo a um mesmo lugar: a frente dasala estd o
professor. Na EaD a rede é rizoméatica, ndo tem comegio, e fim. Se bem
gue até nessa estrutura, o modelo da EaD que conheceratss énsicopiar
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o tradicional comeco, meio e fim do presencial. Se woati assim, nada
muda na educag¢do como um todo. Pois a mudancga s6 acontece ggando
enxerga a sua necessidade, seus beneficios, pois sonmpsen@samos 0s
papéis de professores e alunos. Diariamente, semestrm@ajmaitteiramente.

No momento de elaborar o plano de ensino, de entrar nadsataula
presencial ou em um ambiente virtual de um curso andistdPara mim,
vale sempre o bom senso, a sensibilidade e a consciéacique o
importante é a aprendizagem. E para isso que estamog\@LA, 2005, p.
274).

Para que os alunos tenham autonomia como estudante® Hapgrtante que o0 curso
oS ajude a desenvolvé-la progressivamente durante o modesdormacao. Segundo
Monique (2000), a unica solucdo € integrar a aprendizagem daoau& no proprio
processo, invertendo as prioridades. Para essa autorainaiciim da evasédo do aluno EaD
requereria implementar estratégias pedagogicas antes plamemtacdo técnica dos
curriculos e programas dos cursos. O aluno autbnomo € umaiprocesso do que um

momento.
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CAPITULO 2

Préticas Pedagdgicas Mediatizadas

2.1 EM BUSCA DE UMA PRATICA PEDAGOGICA PARA A EDUCACA O A
DISTANCIA

A pratica pedagdgica presente no contexto educacionallelim@ apresenta uma
estrutura complexa, por depender de parametros institigemaganizacionais, econémicos
e politicos, tradicbes metodoldgicas e filosoficaticidacdo entre professores e gestores,
teorias e realidades, meios e condi¢fes fisicas dceatalescolar. A pratica pedagogica dos
docentes do Ensino de Ciéncias/Fisica, por sua veznsstila em um conjunto de métodos,
técnicas e meios de ensinar, de produzir um modelo de aulsegoenfigura em espagos
determinados.

O que mais chama atencdo na educacao presencial ou maqliedmla a distancia sao
0s aspectos da pratica que ndo se localizam numa pdinealelo curriculo ou num
momento determinado da acdo pedagodgica. S&o os aspectos mueURel1993, p. 40)
designa portransversais — porque se encontram em toda a acdo. Destacam-se como
exemplos:

a) o grau de diferenciacdo da acdo pedagodgica por parte dasssgevolvidos

(professores e tutores);

b) a natureza do controle social, o carater imposto ou cia® pelos sujeitos

envolvidos na sala de aula (ou pélos para a educaca@ciist

C) o tipo de atividades, a sua estruturacdo e sentido, o posl@ludwms sobre o seu

contetdo e a sua conduta;

d) o encorajamento da turma pelos professores (ou tutoresnadialidade a

distancia), o funcionamento cooperativo a realizacaoiddaates;

e) a intensidade e a natureza das comunicacdes entre eit®ssignvolvidos no

processo de formacéo e as diversas formas de participacao.

Em muitos debates sobre formacgédo de professorescaastaa necessidade de uma
“certa mudanca’ ou uma “mudanca didatica” (CARVALHO; GREREZ, 2003), no
somente identificada na acdo pedagdgica presencial, om<surriculos dos cursos de
formacdo e modelos pedagogicos adotados na Educacgéo aiRistanc
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O planejamento da prética pedagogica em muitas insksiicle ensino, tanto no
Ensino Béasico como superior — em que o professor é pmadsiopela instituicdo e pela
sociedade em geral — caracteriza-se numa dupla perspectiva:

a) avancar e cumprir o programa anual,

b) manter a ordem, assegurar um funcionamento do grupafal@ comunicacéo e

ao trabalho.

Segundo Perrenoud (1993, p. 43), nupegalagogia tradicional a preparacao das
aulas pelo professor organiza-se a partir de uma graddehtixa para o ano letivo e de um
plano de estudos estruturado, levando-o

a) a escolher, por cada unidade horéria, as no¢fes que redrdibddas e o modo de

execucdao (tarefas e/ou exercicios);

b) a escrever parcial ou totalmente os conteudos;

c) a escolher os exercicios e as atividades adequadas;

d) a planejar a avaliagéo oral ou escrita.

A organizacdo da pedagogia tradicional apresentada por Retrefio difere daquela
praticada por professores de cursos de licenciatura eca,Fésientre eles, na modalidade a
distancia. Ao adotar essa modalidade de ensino, elesxparniéncias e acbes pedagogicas
firmemente presas a pedagogia tradicional, postura que arockestaque a necessidade de
novas pesquisas — estudos que gerem novas didaticas, pratiaas pedagogicas para a
modalidade de ensino realizada a distancia.

Alguns estudos (ANGOTTI; FERNANDES, 2006; PINHEIRO, 2000, 2(RIRHO
ALVES, 2000, 2005, 2007; ALENCAR; SOUSA, 2005, 2007; PIETROCOLA, 2005)
apontam na direcdo de um trabalho pedagdgico que envaljetos; midias educativas,
insercdo da Fisica Moderna, articulagdo entre a @igaciecnologia e a Sociedade (CTS),
ilhas de racionalidade, pesquisa-acao, jogos ou trabalkosquipe. Sdo caminhos que
envolvem, necessariamente, ndo sé outras atitudesambém um sistema de trabalho mais
aberto, possibilidade de criar novas habilidades. Perrdidi®93, p. 43) compara esse modo
de preparacédo ou busca de novas habilidadestaicoge

Segundo Perrenoud (1993, p. 48hracolage ndo se define pelo seu produto, mas,
sim, pelo modo de produgdo — trabalhar com os meios dispaniesutilizar textos,
situacbes, materiais. Os professores que nao est@feisasi com 0S meios de ensino
convencionais e com a forma de trabalho escolar a quaswezes sao obrigados, gastam

uma parte do seu tempo a procurar (nos jornais, na, r@ialocumentarios, nas histérias em
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quadrinho, na vida) histérias, textos, imagens, informagilgetos. Eles podem permitir a
realizacéo imediata de um projeto ou serem guardados pata tenem utilidade.

A educacdo a distancia traz a possibilidade de uma ‘agAplidobricolage’ ou
ampliacdo das competéncias comunicativas do professogjaaportunidade dos sujeitos
envolvidos (docente e tutor) na formacdo inicial do psofesde Fisica organizarem,
adaptarem ou até mesmo construirem suas praticas e Iddslida partir das acodes
pedagdgicas. Essa ampliacdo € reforgcada porque os alunésnadd executores das acdes —
eles pesquisam, opinam e interferem na pratica pedagogiemvibdvida pelos sujeitos
formadores.

Observa-se que muitas caracteristicas ndo sdo faceispucacao presencial e a
distancia, pois existe um certo individualismo dos profess ha praticas que ndao podem ser
realizadas individualmente; € todo um processo coletivonguetucacédo a distancia é mais
fortemente caracterizado pela sua prépria estruturactécpara a organizacdo do ambiente
virtual de ensino—aprendizagem (AVEA), programadores, desigeea a reestruturacéo dos
meios de formacéo, tutores, técnicos de audio, video, grupo de gestdo administrativa,
politica e pedagdgica. Trata-se de uma praticadisciplinar.

Ha uma falta de instrumentos conceituais para pengaatisas. Esta pesquisa centra-
se nessa dificuldade. Ver a pratica, tal como ela eanrtando as distancias em relagédo as
idealizacBes, experiéncias individuais dos docentes —upfssima teoria. Como nédo é o
objetivo em questao, esta pesquisa caracteriza as pravibarés eixos norteadores, que nao
esgotam a sua realidade. As dimensfes de gestdo que faremoparodelo de educacéo a
distancia, por exemplo, e menos ainda o que se passdandesaula dos licenciandos —
principalmente se os alunos-educadores repetem as pdigasofessores e em especial dos
tutores na modalidade a distancia em suas aulas —er&@wabordados neste trabalho. Pensar
as préticas pedagodgicas na formagdo docente, tanto naidaddapresencial como a
distancia, ndo é tarefa facil. H4 um namero considemeevariaveis devido a questfes
culturais, econbmicas e sociais em que tais praticesapo estar inseridas. Sendo assim, as
praticas pedagdgicas podem basear-se, minimamente, represantacdo elaborada de
acordo com trés perspectivas:

|. A pratica pedagdgica caracterizada no projeto do curso e o surgimentde

esquemaspara Sacristan (1995), as rotinas que orientam as praficahamadas de

esquemas praticos e a soma deles resulta nos esquéragg)iess, concretizando o

pensamento profissional dos docentes. Através das adestapresentadas pelo

projeto do curso e da proposta curricular da disciplina jestp; esta pesquisa
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delineard os esquemas praticos e estratégicos dos pregessmtores envolvidos na
disciplina.

Il. A pratica por meio do material impresso: ampliacdo da Transpos#p
Didatica: a pesquisa defende que o material impresso é um dosipaisnc
responsaveis pelo processo de formacdo dos licenciadosaubEncia fisica do
professor, ele tem a fungcdo de comunicar, de transmi@ber docente materializado
no livro didatico. Através de uma analise da Transposig@éatica de Chevallard
(1991), articulada com as Praticas Sociais de Refer@adidartinand (1983, 1996) e
a ampliacdo da Transposicdo Didatica (PERRENOUD, 1998, 20M2ARDO,
2005), procura-se evidenciar o processo de elaboracédo dats@lnas concepgdes
dos professores evidenciadas no material didatico atrdeé suas pesquisas, 0
contrato didatico da disciplina e a possibilidade de aggd da transposicdo para a

formacdo docente em Fisica.

lll. A incorporagdo das tecnologias de informagdo e comunicacdo a pca
docente - em busca de uma Transposicdo Informéticala mesma forma que o
professor esta evidenciado no livro impresso, ele tantbéncomo responsabilidade
construir seu material virtual e nele interagir com adgnos. A Transposi¢céo
Informatica de Balacheff (1994) tenta evidenciar a prakizzente quando o professor
torna-se virtual. Ele ganha outras competéncias e as&®amtigas quando utiliza as
TIC em sua prética. A Transposi¢do Informatica vem a tamgntar a Didéatica pela
mesma nao ser suficiente para explicar as praticaslguadocente transpde o saber

para modelos e programas computacionais.

A seguir, sdo apresentados os principais elementos qudem esses eixos, de modo
a fundamentar a pesquisa realizada. Inicialmente, uHsm referenciais que estéo
articulados para o ensino presencial. Com o intuitoride novas discussdes, confronta-se a
fundamentacao tedrica com os dados coletados, e naderagsdies finais faz-se a articulacao
com a educacgao a distancia.
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2.2 A PRATICA PEDAGOGICA SOB A PERSPECTIVA DE ESQUEMAS OU
HABITUS

Segundo Sacristan (1995, p. 68), os professores ndo produzenhecimento que
sdo chamados a reproduzir, ou seja, a esfera do sabefedincia (saber sabio ou praticas
sociais) pertence a um determinado grupo (cientistas conicds). Por isso, é muito
importante analisar o significado da pratica educaticarepreender as suas conseqiéncias
no plano da formacao de professores e do estatuto da @gocénci

A pratica educativa remete freqlientemente para o pmessino/aprendizagem e a
propria investigacdo reporta-se, sobretudo, a acdo didaddéicacdo de receitas. Mas a
atividade dos professores ndo se reduz a essa pratica pedagéiyiel, sendo necessario
verificar outras dimensées menos evidentes. A educaf@em-se acdes muito diversas, que
influenciam a prética didatica. Nessa perspectiva, ésséacio ampliar o conceito géitica,
sem limita-la ao dominio metodol6gico e ao espaco escolar

De acordo com Sacristan (1999, p. 45), conceber a praticaamdes de ensino como
um assunto a cumprir metas envolve, pois, ndo s6 coefes& carater aos objetivos do
curriculo e aos motivos pessoais, mas as atividades; ao carag fs interacdes entre
professores e estudantes; aos métodos; a avaliaggoeR@da acdo tem significado e € uma
possibilidade entre outras que deveria ser calculadaitase, pode-se dizer que se trata de
uma caracterizacdo epistemologica do pensar sobreducagio como diferentes
desenvolvimentos, 0 que obriga a se propor, sempre, a penglnéd quao € aceitavel cada
acao?Antes de analisar sua eficacia, quer se trate dacagéaum aluno, da escolha de um
método, de uma prética de avaliacdo, de uma politica ecuaaii de uma reivindicacdo
profissional dos professores.

A prética ndo se reduz as agles dos professores. tBpréapreciso pensar ndo
somente em uma préatica, mas em um sistema de préjizas, estende ao sistema social. E 0

gue Sacristan (1995) chamagistema de praticas aninhadas.

2.2.1 Sistema de praticas aninhadas: praticas antropoldgicas, €lsges e concorrentes

2.2.1.1 Préticas pedagdgicas de carater antropoldgico
Do ponto de vista histérico, a pratica educativa ndo € agha que deriva de um

conhecimento prévio, como acontece com certos cuesngos, mas, sim, uma atividade que
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gera cultura intelectual, em paralelo com a sua existéoomo aconteceu com outras
préaticas sociais e oficios (SACRISTAN, 1995). Isso é mambe porque muitos especialistas
o esquecem, quando chega a hora de refletir sobre aaeatre pratica e conhecimento. Os
problemas da pratica ndo estdo relacionados a falta deniemtacéo cientifica, mas, sim, as
contradic6es que a propria pratica origina.

Chevallard (1991), em seu trabalho sofransposicdo Didaticafambém chama
atencdo para o campo da Antropologia no que se refaseca do objeto de aprendizagem.
Para Chevallard, o fato do objeto da aprendizagem esteampo da Antropologia, ndo se
explica somente pela cultura de uma sociedade. E negeessédelaboracio de uma
antropologia didatica,que, para esse autor, representa as primeiras bases.sOsagens
desta antropologia s&o as instituicdes, 0s sujeitoep@tos, a relagédo pessoal de um sujeito
com o objeto e a relacéo institucional de uma ingéitucom um objeto.

2.2.1.2 Praticas escolares institucionalizadas

De acordo com Sacristan (1995), as praticas escok@asterizam-se por uma pratica
burocraticamente controlada que leva a um sistema dendfapsa dos profissionais
relativamente a diretrizes exteriores, de modo quer@slemas que eles detectam e tém de
resolver séo, sobretudo, de adequacao/conflito com eemdg@es estabelecidas (legais,
curriculares, organizativas, etc.).

Segundo Sacristan (1995), as praticas escolares estadafiweatn:

Praticas institucionais trata-se de praticas relacionadas ao funcionamensistéma
escolar e configuradas pela sua estrutura. A divisdo estiigura académica e profissional é
um bom exemplo de uma pratica institucional de segregeséolar e social. Os processos
seletivos de acesso a determinados niveis do sistemaawgaliagdes dos alunos no final dos
ciclos de escolaridade sédo outros exemplos dessasapratice tém consequiéncias no plano
das dinamicas pedagdgicas.

Praticas organizativas: tratam-se de praticas relacionadas ao funcionamedato
escola e configuradas pela sua organizacdo — a forma diadrabajunto dos professores, a
divisdo do tempo e do espaco escolar, a articulacasati@ses e das disciplinas, os critérios
de organizagdo das turmas, etc. Essas praticas sdo datEamipor uma estrutura de
funcionamento que abrange os professores, individuaide@ivemente, influenciando de
forma decisiva as atividades pedagdgicas.

Praticas didaticas: trata-se da acepc¢do mais imediata da pratica, a quahtaoto,

ndo pode apreender-se sem uma referéncia as outrasagratjue lhe servem de
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enquadramento e suporte. Nas palavras de Sacristan (1995,a99@ticas didaticas sdo da
responsabilidade imediata dos professores, constituirsl@ @rofissionalidade num sentido
técnico e restrito. O conceito mais imediato de patios remete as atividades docentes
realizadas num contexto de comunicagdo interpessosg &mteudo da pratica tem sido
veiculado pela investigacdo educacional dominante e traduzaduedo dos professores ao
papel de técnicos que desenvolvem um curriculo preparado ens adpacos. Essa
perspectiva aponta algumas contradicées, a medida quedelashamados a desempenhar
uma multiplicidade de tarefas educativas, no interionoe exterior da sala de aula,

simultaneamente.

2.2.1.3 Praticas concorrentes

Trata-se de praticas ndo estritamente pedagogicas, qumoniesm do sistema
escolar, exercem grande influéncia sobre a préprialatiei técnica dos professores. Todo o
desenvolvimento curricular — formulado e elaborado forasdées de aula e das escolas,
regulado pela administragdo educativa, traduzido e corametizm materiais didaticos —,
transforma os professores em consumidores de prat&aspocadas fora do espaco da acéo
escolar. Na realidade das salas de aula, as editoraamieis escolares e outros produtores
de materiais didaticos tém mais influéncia do que os propridessores. Os mecanismos de
supervisdo das escolas e de controle dos docentes wamsptaticas concorrentes do tipo
técnico-pedagodgico que se definem nos cenérios escolares.

Um resumo do sistema de praticas educativas € apresetadquema a seguir:

Siatema sm:ial
Priticas dldatlca ula
e educativas Priticas
o concorrentes
- Sistema Educativa
M‘x —

Figura 2.1 - Esquema do sistema de praticas educativas aninhadas.

As praticas acontecem em varias esferas as quais\qgmrtes — desde o sistema

social, até o ciclo da escola e da sala de aula pentescao sistema educativo. As praticas
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didaticas e educativas sdo anteriores e paralelasofamdade prépria de uma determinada
sociedade ou cultura, o que Sacristan apresenta em santidpologico. Assim, nesse
ambiente cultural, desenvolvem-se as praticas escaastéacionais, entre as quais podemos
distinguir aquelas relacionadas ao funcionamento do sisesgolar, as organizativas e as
praticas didaticas e educativas préoprias a sala de aulag¢ quecontexto da atividade
pedagdgica: onde tem lugar a maior parte da atividade de refess alunos. A partir da
Figura 2.1, observa-se que fora do sistema educativo readzatividades praticas, que, nao
sendo estritamente pedagogicas, podemos considerar coteodas escolares.

2.2.2 A pratica pedagodgica e a profissionalidade representadas msguemas

De acordo com Sacristan (1995, p. 74), uma correta conggi@elo profissionalismo
docente implica relaciona-lo cotmdos os contextos que definem a pratica educativRara
esse autor, o docente ndo define a préatica, mas, giapal que ai ocupa. E através da sua
atuacdo que se difundem e concretizam as multiplagndetgdes provenientes dos
contextos em que participa. A sua conduta profissional padenss simples adaptacdo as
condicdes e requisitos impostos pelos contextos piestidos, mas pode também assumir
uma perspectiva critica, estimulando o seu pensamentcsua a&apacidade para adotar

decisbes estratégicas inteligentes para intervir ndgxtos.

A competéncia docente ndo é tanto uma técnica compostama série de
destrezas baseadas em conhecimentos concretos ou naneigeném uma
simples descoberta pessoal. O professor ndo é umcdécr@m um
improvisador, mas sim um profissional que pode utilizatuacsahecimento
e a sua experiéncia para se desenvolver em contextos pedagdgtwmus

preexistentes. (SACRISTAN, 1995, p. 74).

De acordo com Gimeno Sacristanpmfissionalidade pode ser definida “como a
observancia de um certo tipo de regras baseadas numtocodgisaberes e de saber-fazer”
(SACRISTAN, 1995, p. 77No entanto, essas regras nem sempre s30 muito prexssando
sujeitas a uma permanente reelaboragdo pelos prafssddma parte do conhecimento
pedagdgico possui um carater eclético no que diz respeépagidade de ordenar a prética
(SCHWAB apud SACRISTAN, 1995, p.77). Por outro lado, a profisdidade manifesta-se
através de uma grande diversidade de fungdes: ensinantaorie estudo, ajudar
individualmente os alunos, regular as relacdes, prepaaggriais, saber avaliar, organizar

espacos e atividades, etc.
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O oficio de quem ensina consiste basicamente na dislctadei e utilizacdo em
determinadas situacdes @squemas praticospara conduzir a acdo, conforme salienta
Sacristan (1995, p. 79). E importante destacar que Sacris®88)(compara a nocgio de
esquema- tal como a empregada por Piaget (1975, 1989) na explicacimaonamento
intelectual —, com o significado depresentagcdoaproximando a tipificacdo dmnhecimento
sobre a acdo. Sacristdn esclarece que o0 esquema “éestmdura cognoscitiva de
representacdo relativa a uma classe semelhante de dagiéacacdo constituidas por
totalidades coerentemente organizadas, referentes asfontegradas de comportamento”
(1999 p. 51).

E interessante observar essa definicio de origegetgaa com a de esquemas
proposta por Gérard Vergnaud. Esse autor chama de esquema

a organizacdo invariante da conduta para uma dada class@at®des. E
nos esquemas que se tem de procurar os conhecimentos-edoastjeito,
ou seja, 0s elementos cognitivos que permitem a acasupdito ser
operatoria. (MOREIRA, 2002).

Segundo Moreira (2002), Vergnaud considera que 0S esquemasanacesnte se
referem a situacoes, a tal ponto que, segundo ele, deigeffadar em interacdo esquema-
situacdo, em vez da interacdo sujeito-objeto da qual afaRmaget. Sendo assim, o
desenvolvimento cognitivo consiste, sobretudo e principgkneo desenvolvimento de um
vasto repertorio de esquemas.

Sacristan define esquemas praticos cootimas orientadas para a pratica E essa
nocdo de esquemas que vamos abordar neste trabalhoedBarautor, toda a atividade
planejada pode repartir-se em pedacgos de a¢do, manteradoeuta unidade interna, que é
desenvolvida ao longo do tempo, embora possam acontetEmtasimultaneamente, quando
0 ensino se dirige a grupos. Uma tarefa académica (f@mzeesumo, explicar/compreender
uma unidade de informagé&o, etc.) comporta uma ordemantenma estrutura propria.

O conceito de esquema pratico, tal como o Sacristan (ti@8Bhvolve, é mais amplo
do que o de tarefas académicas. O professor dispbe de esgpeitiaos para realizar
avaliacdes, corrigir provas de exame, solucionar cosfliociais entre alunos, organizar o
espaco, etc. Os esquemas praticos extravasam o tempo peisestdo presentes em todas
as funcdes que o professor realiza

A acumulacdo de esquemas préticos facilita o desenvalionoedenado da atividade.

Eles tém a funcdo de determinar a acao, englobando asdelementos que nela participam
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(componentes pessoais, ambientes, elementos matsitiz@gao, conteudo curricular, etc.), o
gue faz com que a atividade pedagdgica se desenvolva de umaafraatemente simples.
O esquema pratico é a ordem implicita da acao, regula desenvolvimento.

Para Sacristan (1995), paatica € o somatério dos esquemas praticgsostos em
jogo. Mais uma vez, esse autor (1995) destaca que o desermlvide esquemas praticos
pelo professor ndo se resume a uma mera execugdo dasrgiraticas ordenadas
arbitrariamente. As tarefas mais concretas ou 0s esgupraticos mais especificos podem
ser alterados. O professor pode modifica-los durantessivas utilizagbes, combiné-los de
formas diferentes, ou substitui-los parcialmente,dermi-los segundo uma seqiéncia, que,
geralmente, ndo é arbitraria. Essa flexibilidade dacpr& a capacidade de adaptacdo dos
professores (quando ndo é simples improvisacdo cegasmostde ensaio e erro, € possui
alguma intencionalidade) € possivel gracas a existénciainte espécie deesguema
estratégicq que sendo de categoria superior e carater abstrato, ardgnerna a sucessao
das acles, orienta os professores quanto as adaptacOdapesjgdes das tarefas mais
especificas, a incorporacdo de novos elementos parci@ésrecursos variados, etc. “Um
esquema pratico € uma rotina; um esquema estratégico @rineipio regulador a nivel
intelectual e pratico, isto €, uma ordem conscientg@a’dSACRISTAN, 1995, p. 80).

ESQUEMA ESTRATEGICO

Desenvolvimento dz

Esquema Esquema Esquema Esquema | acéo

v

pratico A pratico B pratico C pratico D

Figura 2.2 - Modelo do esquema estratégico.

Tal como apresentado na Figura 2.2, 0 esquema estrategmaém em que se apdia
o desenvolvimento da agdo, ou seja, a pratica pedagogica.

O conjunto de esquemas praticos que formam um esquemgggstravaria de
professor para professor; a unidade das acgdes, a cagrEoapacidade de flexibilizar a acéo
— de torna-la mais ou menos complexa, de adapta-laias@is e aos grupos — sdo conferidas
pelo esquema geral (KULJUTKIN apud SACRISTAN, 1995, p. 81).
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Para Sacristan (1995), € nos esquemas estratégicos quimsentdds claramente a
componente intelectual do exercicio profissional docevites, para esse autor, a pratica, a
medida que se encontra ordenada estrategicamente, é@rénsdpde racionalizagfes
implicitas e explicitas presentes na mente de quenoralads esquemas que a ordenam;
embora seja alheia as teorias formais em vigor, ndozi@ d& conteldos e pressupostos
tedricos. Nem sequer 0s esguemas mais praticos sadesirappressdo de atividade,
incorporando mudltiplos pressupostos, o que os leva a repraduriiccées, concepgoes e
valores.

O modelo representado na Figura 2.2 ajuda a entenderdagdic entre a teoria e a
pratica. Iniciando pela pratica, assume-se que entre quereas estratégicos existe uma
graduacdo, ou seja, uns sdo mais globais e gerais, m#i®gspecificos. Esses esquemas sao
influenciados por componentes intelectuais e éticos deente, sem que pertengcam
necessariamente a campos formalizados de conhecinmnta estruturas de valores
explicitos. O conjunto de toda a estrutura formado paogoos esquemas resume
pensamento profissionakrticulado com a habilidade préatica dos professores. dsgsgura
pertence aos professores e ndo € uma estrutura hiegdrguio sentido de pratica como
deducédo de teoria —, mas como produgcdo de uma autonomianfineittre ambas. A
articulacéo esté longe de ser organizada e completeorfa toriginada pode integrar-se na

estrutura pessoal e as componentes dos esquemas.

ESTRUTURA PRATICO-TEORICA DA PROFISSIONALIDADE

A Justificagdes éticas, cientificas, sociais do doce

'

1

1

|

' y&

! Esquema estratégic Esquema estrateico
Niveis de
articulacdo e de

independéncia
funcional das

componentes

v

ESQUEMA ESTRATEGICO

Esquema

Esquema Esquema

pratico A

pratico B préatico C

Esquema

pratico D

Desenvolvimentc

da agdo

Figura 2.3 - Modelo da estrutura pratico-tedrica da profissionalidade.

v
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Nas palavras de Sacristan (1995)jualidade profissional reside na capacidade de
deduzir esquemas estratégicos de idéias gerais, selecgonasjnar e inventar esquemas
praticos mais concretos para desenvolver o esquemaégitoatA capacidade para manter
toda esta organizacdo viva — em processo de diferenciacdgueeimento, revisdo e
comprovacgdo constante —, identifica-se com o desenvoltime o crescimento da
profissionalidade O seu contetdo é formado pelas idéias e pelos recpradtsos, mas
consiste essencialmente na capacidade formal de raacios diferentes niveis da
organizagao.

A definicdo de esquemas praticos e estratégicos det8adqdi995) completa idéia de
habitus apresentado por Bourdieu (apud PERRENOUD, 1993). A definicabadéus
completa e muitas vezes se equivale a estrutura de essjymdticos e estratégicos de
Sacristan (1995, 1999) para a prética pedagdgica e a profigtoleado professor. Para
Sacristan (1999, p. 83),lmbitusproporciona economia e garante continuidadeesagaemas

A nocdo dehabituselaborada por Bourdieu (1996) permite articular consciéncia e
inconsciéncia, razado e outras motivacdes, decisbemas,omprovisacao e regularidades nas
préaticas realizadas pelos sujeitos.

[...] habitus, esse conjunto de esquemas que permite eageugha
infinidade de préticas adaptadas a situa¢fes sempre ras@&d nunca se
constituir em principios explicitos, [...] sistema de sigiies duradouras e
transponiveis que, integrando todas as experiéncias pgsfautzdona, em
cada momento, como umaatriz de percepc¢des, de apreciacoes e de acgdes,
e torna possivel a concretizagdo de tarefas infiniteardiferenciada, gracas

as transferéncias analégicas de esquemas que permisoiver 0S
problemas da mesma natureza. (BOURDIEU apud PERRENOUD, (£~993,
39).

Segundo Perrenoud (1993, p. 24habitusé a “gramatica geradora das praticas”, o
sistema de esquemas que orienta, tanto a improvisacflos@a da espontaneidade) como a
acdo planificada, tanto a evidéncia como a duvida metédicép a invencdo de novas
estratégias como a concretizagdo de esquemas e ret@itasas condutas inconscientes ou
rotineiras como as decisdes. Sacristdn completa Beden

[...] habitusé uma espécie de ordem impessoal que tem uma aut@tizacol

E a organizacio resultante de praticas com capacidaddipgirae regular
acoOes futuras, de forma a permitir o alcance de detellpsrians, sem que
cada individuo que assume o0 habitus tenha de propor-sesa is
explicitamente. (SACRISTAN, 1999, p. 83).
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O habitus é formado por rotinas, por habitos no sentido comum da rpalavas
também por esquemas operatorios de alto nivel. Improvisar eg@iivale a repetir
mecanicamente. Existe sempre uma parte de acomodacaenddeto, inovagado na resposta
a uma nova situagdo, mesmo que ocorram mudancas de cdimizsenum outro contexto.

Esse modelo explicativo necessita ser completadoottras elementos para corrigir
a imagem mecénica que sugere, permitindo compreender o fameato flexivel da pratica,

o papel ativo e intelectual dos professores e a pragagdlo entre teoria e investigacéo, entre
pensamento e agdo. Uma hipdtese para completar esse m@dslmestdo que se faz a partir
dos outros dois eixos desta dissertacdo: a pratica merspectiva de ampliagdo da
transposicao didatica e da transposicéo informatica.

Segundo Perrenoud, (1993, p. 40), a prética pedagdgica na saldadefa € a
concretizacdo de uma teoria, nem mesmo de regras de @agéoeitas. Ela é mais do que
iSso, e a sua propria concretizacdo esta subordinaddurgionamento do sistema de
esquemas geradores de decisdes.

Diante dessas colocagfes, algumas observacOes it € relagdo as praticas
pedagdgicas desencadeadas por professores universitaricsiraos de formacdo sob a
perspectiva de esquemabkabitus

a) elas nao definem e ndo caracterizam como o professartisaber;
b) nao definem e ndo esclarecem como o docente amiswanhecimentos;
c) o professor ndo é o Unico agente responsavel pelo ensino;
d) essas praticas ndo caracterizam a pratica docenteramusd/EA.
Diante desses questionamentos, remete-se ao seguralceraixque as praticas

pedagdgicas possam estar articuladas.

2.3 A PRATICA PEDAGOGICA E A FORMACAO DOCENTE NUMA
PERSPECTIVA DE AMPLIACAO DA TRANSPOSICAO DIDATICA

Evidenciar a prética pedagodgica na perspectiva da Trangpd3igatica ndo é tarefa
facil, principalmente tratando-se de uma modalidade pouaatidseo ensino de Fisica. Este

topico apresenta os elementos que compdem a Transpogigimdde Chevallard (1991) —
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a Transposicéo Classfda- e a seguir discute as Praticas Sociais de Referdaditartinand
(1986), abrindo espaco para a articulacdo entre Chevallsiatinand sobre a ampliacéo da
Transposicdo Didatica, por Perrenoud (1998, 2002) e Ricardo (2005).

2.3.1 Subsidios da Transposic¢ao Didatica Classica

O conceito de Transposicao Didéatica foi proposto iniciate@elo sociélogo Michel
Verret em 1975 (ASTOLFI, 1997; PINHO ALVES, 2000; PERRENOUD, 198&gundo
Astolfi e Devalay (2002), Pinho Alves (2000) e Perrelli (1996)eaia® da Transposicéo
Didatica teve origem em 1982 na Didatica das Mateméaticaséat do trabalho de Ives
Chevallard e Marie-Alberte Johsudn exemple d’analyse de la transposition didactique — La
notion de distance)cujo objetivo era analisar e discutir o conceitoemsttico de distancia
(PINHO ALVES, 2000, p. 219) e as transformacdes sofridasegse conceito, desde a sua
producdo, no “saber sabio”, até a sua introducéo, nos pragm@e geometria na sétima série.
Os autores analisaram as modificacées de seu esteduimo pelos circulos de pensamento
intermediarios entre a pesquisa e o ensino (MARANDIR@)4, p. 96). Tendo por base a
idéia de que o saber cientifico sofre um processo dddrara;do ao se tornar conhecimento
ensinavel no espaco escolar, propuseram a existéncia depistamologia escolar que pode
ser distinguida da epistemologia em vigor nos saberesf@l€ncia’ (ASTOLFI; DEVELAY,
2002, p. 48).

Em 1985, Chevallard publida Transposition Didactique: du savoir savant au savoir
enseigngem que organiza e da um corpo estrutural ao conceffcadeposicdo Didatica, que
parte do pressuposto de que o ensino de um determinado elafoesdber sé serd possivel
se esse elemento sofrer certas “deformacfes” para suega eapto a ser ensinado
(MARANDINO, 2004, p. 97). Essa obra gerou algumas criticggolémicas, as quais
motivaram seu autor a publicar uma segunda edicdo, em 198dnada de um Posfacio.

Chevallard define Transposi¢éo Didatica como

Um contetdo do saber tendo sido designado como saber a epsndo
sofre, a partir dai, um conjunto de transformacdes adssajue o levam a
tomar lugar entre agbjetos de ensinoO “trabalho” em tornar um objeto do

29 Esta pesquisa chamara de Transposicéo Didaticsi€4éa transposicdo defendida por Chevallard (1884 levando em consideracéo os
estudos de sua ampliacéo realizados por outrosssutdartinand (2003) utiliza o termo TransposiBédatica Restrita.

%0 Alguns autores, como Raisky e Caillot (1996), mefie-se a esse conceito utilizando o termo “teos&i, contudo, apoié-la. Ricardo
(2005) entende a transposicédo didatica com uméatean seu sentido menos rigoroso. Marandino (20&#)ye-se a transposicédo didatica
como conceito e como teoria. Pinho Alves (2000rapgreende como processo ou conjunto de ac@es. plesgaisa a transposicéo didatica
é entendida como teoria.
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saber a ensinar em objeto ensinado é denominaddraesposicdo
Didatica. (CHEVALLARD, 1991, p. 45).

2.3.1.1 Niveis da Transposic¢ao Didética

A transposicdo didatica € o conjunto de acdes que tomsaber sabioem saber
ensinavel(PINHO ALVES, 2000). Essa definicdo de Pinho Alves é a gqus seaaproxima
dos objetivos desta pesquisa: evidenciar as praticas dedantbém no material impresso
produzido para o Curso de Licenciatura em Fisica na Modalidad#ancia.

O saber académico sofre profundas transformacdesaguewito além de uma mera
simplificacdo dos codigos cientificos com o intuito geo&ima-lo dos iniciantes. Na verdade,
a transposicdo didatica comeca bem antes da escdasfara onde o saber € originalmente
produzido (PERRELI, 1996, p. 69).

Como elemento de andlise do processo de transforntag@aber, a transposicao
didatica estabelece a existéncia de trés estatutaspgras ou niveis (PINHO ALVES, 2005):

a) Saber sabio: fruto do trabalho produtivo de uma esfera prdpria, cotapos
basicamente por intelectuais e cientistas que constaggito que também é denominado
“conhecimento cientifico”. O saber se apresenta ao pubti@vés de publicacdes proprias
(revistas e periddicos cientificos) ou dos congresspscificos de cada area.

b) Saber a ensinar a linguagem utilizada nsaber a ensinaé uma linguagem nova,
diferente daquela utilizada rsaber sdbioO saber, agora tomando a forma de conteudo, faz
uso de uma exposicao racional, cujo encadeamento € pregressimulativo.

Segundo Pinho Alves (2005), os componentes dessa esfefaesfmminantemente,
(1) os autores dos livros ou manuais didaticos, ou aggelesmprestam o nome como
responsaveis por uma publicacdo dirigida a estudantess(@3pecialistas da disciplina ou
matéria; (3) os professores (ndo-cientistas); e ¢pirddo publica em geral, que influencia de
algum modo o processo de transformacdo do saber. Ostaierg intelectuais, mesmo néo
pertencendo a essa esfera de poder, também podem infiiendiecisées relativas ao saber
gue sera processado e transformado, o que ocorre quandonase pwofessores ou publicam
manuais didaticos. Mais recentemente, essa influ@ocia também se dar por intermédio dos
meios de comunicacao.

c) Saber ensinadoé na sala de aula onde o professor expde o matetialciogal
didaticamente preparado por ele. Temos de lembrar que ai&iéa sala de aula é diferente
da “ciéncia” do cientista. As origens ou razfes destmedica ndo sao gratuitas, mas
resultado da transposicéo didatica entsalwer sdbiee osaber a ensinaNo que concerne ao
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ensino em sala de aula, ocorre novamente esse feaOrmNesse espaco, a transposicao

didatica envolve a transfiguragdo do saber a ensinarlesn easinado.

Diante desses niveis ou patamares, verifica-se um corgenpraticas desencadeadas

por cada componente das esferas do saber. Essa tragsforpade ser esquematizada

conforme a Figura 2.4 a seguir.

Objeto do sabe Objeto a ensinal

(saber sabio) (saber a ensinar)

Objeto ensinadc

(saber ensinado)

Transposicdo Didatica
externa

(Transposicédo Didatica
‘stricto sensu’)

(Transposicdo Didatica ‘sensu

TransposicdoDidatica
interna

lato”)

Figura 2.4 - Representacao da Transposi¢éo Didatica.

2.3.1.2 Ambiente de didatizacdo do conhecimento
Compreendidas essas questdes relativas aos sabenpmreamte, agora, caracterizar
o ambienteonde se opera a didatiza¢cdo dos conhecimentos ciestific

Sistema diditico

Sistema de ensina, strito sensu-"{

Figura 2.5 - Representacao do sistema didatico, sistema de ensino, entorno e noosfera.

Chevallard distingue dois sistemas. Um delesstema didatico,é composto por trés
elementos inter-relacionadosaber (S) aluno (A) e professor (P).O sistema didatico é o
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local onde se estabelecem as intera¢cdes de modo dipartransposi¢do didatica interna, ja
gue o saber chega a escola ap6s todo um processo de tiitspaterna.

O outro, osistema de ensinatricto sensy é composto pelos sistemas didaticos e o
ambiente préximo a eles. Estd ai o conjunto de dispositéstruturais (saber, aluno e
professor) que vao permitir o funcionamento didatico.siSeemas didaticos sdo formacdes
gue aparecem em cada inicio de disciplina. Em torno de loen &esignado ordinariamente
pelo programa), forma-se uoontrato didatico, que toma esse saber como objeto de um
projeto compartilhado de ensino/aprendizagem e que une emmasmo sitio docentes e
alunos.

O sistema didatico possui, por sua vem entorno, formado pelasociedade que
contrasta com a sociedade de “cientistas, pesquisadtiesiens”. A Figura 2.5 representa o
entorno de um sistema didatico. Ele é constituidoalm@nte pelssistema de ensingue
reine o conjunto de sistemas didaticos e tem a seu ladarupo diversificado de
dispositivos estruturais que permitem o funcionamento idal& que intervém em varios
niveis.

Na periferia do sistema de ensistricto sensu,encontram-se todos aqueles que
ocupam, tanto os postos principais do funcionamento cidéimo aqueles que enfrentam os
problemas que surgem do encontro com a sociedade e suagiesigAh, desenrolam-se os
conflitos, acontecem as negociacdes; amadurecem aewmluChevallard (1991, p. 28)
denomina essa periferia deosferg pois é onde os representantes do sistema de ensino se
encontram com os representantes da sociedade. E mo damioosfera que se organizam as
competéncias e habilidade dos sujeitos envolvidos no prodesswsino/aprendizagem.

A noosfera, conforme Perreli cita Arsac, é “con&ldéupelo conjunto de pessoas e
grupos cuja fungdo é a de assegurar, de forma mais gettakface, a relacdo entre o sistema
de ensino e a sociedade global.” (PERRELI, 1996, p. 81).rmenesse relaciona-se com a
transposicao institucional. Em outras palavras, a nooséepreocupa com a transposicéo de
saberes de forma que possam configurar-se como objeto de easiinstituicoes.

E a noosfera, portanto, o centro operacional do proassransposicdo. Dela fazem
parte pessoas envolvidas direta ou indiretamente constensi de ensino (professores,
especialistas da disciplina, representantes de drgatisqmlassociacdo de professores, pais
de alunos, etc.): todos os que pensam algo sobre o emsm@le atuam para renovar,
modificar o saber a ser ensinado. A noosfera equililamténsées, mantendo a autonomia do
sistema didatico dentro de limites aceitaveis. Elarimedeia os fluxos do saber do entorno
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para o sistema de ensino, buscando a compatibilizacdo densoessidades e tornando
possivel o seu funcionamento.

A noosfera é muito rica e variada no que concerneteras proprios do sistema
didatico — o saber, o professor e 0 aluno e as redagbe ai se estabelecem. Entretanto,
embora se discutam métodos, relacdo professor-alposiuras, etc., a sua acao
aparentemente deliberada esta centrada prioritariamensaber (os conteludos escolares),
que, segundo Perreli (1996), é a parte mais visivel e avafi@wehbalho didatico. E preciso
ressaltar que, embora sejam diversos 0s agentes ine=yi@da noosfera, eles ndo tém o
mesmo peso decisério. As competéncias, as responsabdlidars poderes sédo delimitados.

2.3.1.3 Vigilancia epistemolégica: do saber sabio ao sabesarado

A teoria da Transposicdo Didéatica possibilita, segundov&laed, umavigilancia
epistemoldgicasobre o que se estd ensinando na escola em relacao qugilse tinha
assumido como projeto de ensino e ilumina as difereegas as instancias dos saberes,
proporcionando, a0 mesmo tempo, instrumentos para se breesiotmacOes adaptativas
dos saberes a ensinar que correspondam as exigéncias dade(iRICARDO, p. 165).

Para Perrelli (1996, p. 87), exercer a vigilancia epistega é pensar, antes de
qualquer reforma dos conteudos escolares, na inevitabilidageodesso de transposicdo
didatica, ou seja, é pensar que a fabricacdo de um objetwso® das disciplinas cientificas
comega muito antes da escola. E crer que as configuragéessumem os saberes escolares
ndo sdo fruto apenas dos desejos do sistema didaticrarsformacdes decorrentes da
textualizacdo do saber e as pressOes da noosfereamxearertamente, fortes influéncias na
modelagem do saber a ensinar. Mais que isso, é precisoatempbe o0 processo de
transposicao didatica também esta dentro da escolaansposicdo didatica interna — que
mostrara como o saber € realmente trabalhado na$eslagie se estabelecem na sala de
aula, onde as relacdes entre os materiais de effisimoimpresso e materiais disponiveis no
AVEA), as propostas curriculares e o saber sabio,esemecer das escolhas da noosfera, sdo
efetivamente postos a prova.

Segundo Chevallard (1991, p. 51), o exercicio do principio d#andip na
transposicao didatica é uma das condi¢cdes que determain@ossibilidade de umanalise
cientificado sistema didéatico. Mas as analises que esse poinEpmite produzir por parte

do sistema de ensino e seus agentes (em primeiro lugkrcestes) sdo limitadas.
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2.3.1.4 A textualizacdo do saber e as regras da Transposidaidatica

Para Chevallard, a teoria da Transposicdo Didatica feeranticular aspectos
epistemolégicos e didaticos. O novo saber a senamsiterd que passar por mudancas e
assumir uma nova forma, o que envolve alguns processboseja, ha necessidade de
transformacdes do saber, quando ele deixa do ambito da pesignifica e vai para a sala
de aula.

Observando a Figura 2.4, pode-se concluir que as transfigsmmagmecariam a partir
da necessidade de o saber sabio tornar-se saber a eneimstahto, Chevallard nos mostra
gue elas comecam a ocorrer no interior do saber sibita nos registros dos pesquisadores e
suas comunicacgdes junto aos colegas. Essas transb@smsfo decorrentes txtualizacdo
do saber, isto é, da necessidade de adequa-lo a um textodeagamunica-lo; torna-lo
publico; fazer com que o saber cientifico saia da esfrdaagnente privada para se tornar
socialmente disponivel (ainda que, na pratica, muitas vegas chamamos de publico seja
ainda restrito ao circulo dos especialistas) (PERREL296, p. 72).

Para Chevallard (1991), as publicacdes dos cientistagtaity, ndo refletem as
situacOes de pesquisa. A textualizagéo sofre, na vendaderocesso que Chevallard designa
despersonalizagdo, descontextualizac@ desincretizacdo (PINHO ALVES, 2000;
RICARDO, 2005).

A desincretrizacdo consiste na separacdo dpsaticas tedricas dos campos
delimitados de saberes em campogdicas de aprendizagemespecificas, dissociando o
modelo tedrico em conceitos assumidos como indepergleotejue acaba impondo a
particularizacdo e a divisdo em disciplinas escolages capitulos e secdes inerentes ao
projeto didatico (RICARDO, 2005, p. 161). despersonalizacdodo saber se caracteriza
quando o texto do saber exposto numa publicacdo cienpiéicie muito da dimensdo dos
problemas em que o pesquisador estava inserddo adescontextualizacaorefere-se a
supressao da histéria a qual estava ligada a pesquisa.

Enfim, esses processos ndo sao mais que o resultadoadi®uma ddextualizagcéo
dos saberes, o ponto fundamental da teoria de Chevallasdpalavras de Ricardo (2005, p.
162), “a textualizacdo € a exigéncia da explicitacdo diseuido saber a ensinar e traz
solucdes, mas também problemas”.

De acordo com Pinho Alves (2000, p. 235), a transposicaoicdidat além de
explicitar os processos intermediarios como a despaligacdo, a descontextualizagdo e a
desincretizacdo do saber sabio ao se tornar saberrarensitambém possibilita extrair as
diferentes etapas ou regras que conduzem as transformagbelfi et al (1997, p. 182)
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extrairam do trabalho de Chevallard (1991) cinco regras qukizem a introducdo do saber
sabio ao saber a ensinar, norteando o processo da sigaspdPinho Alves (2005, p. 89)

apresenta essas regras da seguinte forma:

Tabela 2.1 - Regras que norteiam o processo de transpdilaéioa.
REGRA COMENTARIO

Modernizar o saber E determinada pela necessidade de inclusdo de novos conhecimentos

académicos, para a atualizacao da formagédo basica dos futuros profissionais
no curso de graduacao.

Atualizar o saber a Justifica a modernizagdo curricular com eliminacdo de saberes que se
ensinar banalizaram ou que foram excluidos com o passar do tempo.

Articular saber novo com | A introduc@o de objetos de saber novos ocorre melhor se articulados com os
o antigo antigos. O novo apresenta-se como que esclarecendo melhor o conteudo
antigo, e o antigo hipotecando validade ao novo.

Transformar um saber | O saber sabio cuja formatacdo permite uma gama maior de exercicios é
em exercicios e aquele que, certamente, tera preferéncia perante outros conteudos menos

problemas “operaciondveis” a titulo de exercicios.

Tornar um conceito mais | Possibilita diminuir as dificuldades na aprendizagem de conceitos.

compreensivel

Fonte: Pinho Alves (2005)

Perret-Clemont et al. (apud ASTOLFI, et al.,, 1997; PINHDVES et al. 2005)
apresentam uma tabela que articula os trés saberatmres principais responsaveis pela sua
elaboracdo, as personagens das varias esferas e sgéssfuyésicas no processo da
transposicao didatica; e as atividades cognitivas de cada grapdontes de pressédo a que
esta sujeito. Esta tabela e os pontos apresentadmsigeis para continuar o estudo da teoria
e entender algumas definicdes apresentadas como reoatderae como ela pode ser
articulada a educacdo realizada a distancia. Os afmesentes na tabela transitam

perfeitamente no campo da educacgao a distancia.



Tabela 2.2 — “Os saberes, os atores, os afazeres esaéqy.”

Saber sabio Saber a ensinar Saber ensinado
Atores principais Pesquisadores Autores de livros Professores
Colegas atuais e antigos, Autores Alunos
com suas: Especialistas da Estabelecimentos
Grupos sociais de * “Escolas” disciplina escolares e seu meio
referéncia + Correntes de Professores social
pensamentos Opini&o publica Pais dos alunos
* Publicagdes Supervisores escolares
e Manter o  debate| e Colocar a disposicdo Transmitir 0s conceitos
cientifico em um dado| elementos recentes do basicos
Foco de suas atividades (a ramo do saber saber, de documentos Reconhecer as
que se dedicam) * Avanco do| originais, etc. dificuldades do “trabalho

conhecimento da 4area
do saber (disciplina)

Transformagédo do saber
em  proposicoes  de
atividades de  aula,
exercicios, problemas

de ensinar’

Manter a comunicacéo
didatica

Escolher e organizar a
sequiéncia do saber

Atividade cognitiva dos
atores (producao
cientifica)

Trabalhar no
aprofundamento de
conhecimentos

Resolver problemas e
provar (demonstrar) as
solugdes a seus pares

Integrar o conhecimento
novo ao saber existente;
Simplificar o saber e
procurar  a melhor
maneira de expd-lo

Selecionar para cada
conteddo os exercicios
para fazer

Decidir sobre a melhor
forma de avaliar (ndo
muito facil, ndo muito
dificil, interessante, mas

séria)
» Competicao cientifica e | ¢« Competicdo e obrigagoes Avaliagdes posteriores:
na carreira editoriais de nivel para nivel
* Necessidade de publicar [ ¢ Curriculos, contelidos escolar, vestibular, etc.
Fonte de “pressao” em e fazer comunicagdes| programéticos, Obrigagdes com o
suas atividades €m congressos programas escolares tempo didatico

Justificar o hordrio
(periodo) dedicado a
pesquisa

Controle mutuo entre os
autores

Adequagdo as normas
escolares estabelecidas
(julgamento da direcdo
dos pais dos alunos, da
supervisao)

Fonte: A. N. Perret-Clermont et al., 1982 (apud Pinho AMX&5, modificada por esse autor).

2.3.1.5 A estrutura do tempo didatico e tempo de aprendizage

E funcdo do professor de Fisica ou de qualquer outra discipreparar uma
programacao que informe a distribuicdo do contetdo (sabesinar) que sera desenvolvido
durante o periodo letivo. Em qualquer instituicAo de enssgg programacdo tem como
referéncia o nimero de aulas reservado a cada disciph carga horaria que cabe as

disciplinas € o que Chevallard (1991) denontémapo didatico. Segundo ele,

a producao de um sistema didatiagoartir de unprojeto social de ensino
prévio supde a producdo de wexto do sabere esta aposta em textos do
saber engendra os efeitos previamente mencionados (dezagieti
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despersonaliza¢éo) ao tempo que possibilita uma celkesg@ecifica com o
tempo diddtico (programabilidade da aquisicdo do saber).
(CHEVALLARD, 1991, p. 75, grifo nosso).

Vé-se que o tempo didatico ou tempo de ensino esta ligaa@ratica didatica, ou
seja, a estruturagdo, organizagéo, programacgao do corgeladprofessor para a aquisicao do
saber pelo aluno. Segundo Chevallard (1991), essa correspand@ber/duracdo é o
elemento fundamental do processo didatico. A apostaerm tdo saber, previamente
realizada, permite que se estabeleca essa relagéooeliedo” com a duracdo e o tempo
didatico. O processo didatico existe coim@racdo de um texto e uma duragéo.

Diante desses apontamentos, distinguem-+sengpo didaticoou de ensingrealmente
utilizado em sala de aula, etempo de aprendizagerassociado ao aluno para aprender —
dado que manifesta distintas relagbes com a duracéo. Ftamgoressaltar que o tempo de
aprendizagem pertence ao aluno, cujo papel é aprender oigueduzido durante o tempo
real, em poucas horas no tempo didatico.

Porém, Chevallard (1991, p. 86) diz ndo haver nenhuma relacéor@spondéncia
entre o tempo didatico e o tempo de aprendizagem. PeaadBi(2005, p.162), a diferenca
entretempo didaticooutempo de ensine otempo de aprendizagedeve existir, pois caso
contrario haveria uma aproximacdo perigosa entre ogesalo® aluno e os saberes do
professor. Essa assimetria — tanto quantitativa comotajisadi — € inevitavel e necessaria
para o bom funcionamento da relacdo didatica. H4, ranten formas de trata-la
didaticamente, considerando, por exemplo, que muita8esogssumidas como aprendidas
pelos alunos ocorreréo, de fato, mais tarde, desde que (S)@EpissicOes anteriores sejam

retomadas em novas experiéncias de aprendizagem.

2.3.1.6 O contrato didatico
O termocontrato didaticofoi introduzido na Didatica das Mateméticas em 1981 por
Gay Brosseau. Esse autor o define assim:

[...] uma relagcdo que determina — explicitamente em megparte, mas,
sobretudo, implicitamente — aquilo que cada parceipppfessor e o aluno,
tem a responsabilidade de gerir e pela qual sera, de am&renou de outra,
responsavel perante o outro. Esse sistema de obrigacOgsocas
assemelha-se a um contrato. Aquilo que aqui nos &si@ré o contrato
didatico, ou seja, a parte deste contrato que é espeeid conteudo: o
conhecimento mateméatico visado. (BROSSEAU, 1999, p.51)
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No caso desta pesquisa, 0 que interessa é o contratodiespecifico ao conteudo,
ou seja, o conhecimento de Fisica visado. O contrattictidirganiza como o professor trata
o saber, sendo complementar a transposi¢ao didatica.

Segundo Moretti e Flores (2002), a existéncia do contratoiadidpermite que o
sistema didatico funcione de maneira equilibrada. Atrdeésiecanismos mais implicitos do

que explicitos, um contrato € tecido entre o professsraunos em relagdo ao saber.

’ com a sua N
/ ideologia \

professol

Mediador

—_———_

|:> contrato

com uma estrutura 3 didatico { submetido aTransposicio
P A cognitiva particular % : Didatica

V' .m *
he
. -m
.. IR
- .
"tauan ant®

Figura 2.6 - Relag&o do contrato didatico com o sistema didatico.

O contrato didatico fixa os papéis dos sujeitos envolvitsistema didatico em
relacdo ao saber; os lugares e as funcdes de cadaasrmartes; as praticas pedagogicas que
o docente tem que exercer. Na abordagem do conceitoodato didatico, existem
informacgbes importantes a serem consideradas para fentamesta dissertacdo. Sendo

assim, o contrato didatico divide-se de forma simplificaxticelementos e regras.

Elementos do Contrato Didatico
No contrato didatico ha muitos elementos que podem ls®#rvados. Logo, vale

destacar para esta pesquisa 0s que constam da Tabeleegilr.a s
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Tabela 2.3 — Elementos do Contrato Didatico

ELEMENTOS CARACTERISTICAS

Aidéia da divisaode |A relacdo didatica ndo é controlada exclusivamente pelo professor. A
responsabilidades responsabilidade do aluno é levada em consideracéo, ele deverd cumprir com

seu papel no envolvimento com o aprender.

A conscientizacdo do | A relagdo didatica funciona muito mais sobre as regras “ndo ditas” do que

implicito aquelas formuladas e explicitadas; o CD se caracteriza muito mais por essas
regras implicitas do que por aquelas explicitas. De todo modo, € em torno de
tais regras, implicitas e explicitas, que professor e aluno estéo ligados.

A relacdo assimétrica | O que € caracteristico do contrato didatico € a consideragao da relagéo de que
com o saber cada um dos parceiros tem com o saber. Deve-se, portanto, levar em conta a
assimetria das relagdes com o saber em jogo na relagao didatica.

A construcao da O contrato didatico fixa o papel do conhecimento e da aprendizagem,
comunicacéo didatica | constituindo uma forma de teoria chamada ‘epistemologia escolar®'. E
mediante o contrato didatico que se busca o que impede ou favorece 0 acesso
dos alunos ao conhecimento, e, ainda, o que bloqueia a sua entrada no

processo da aprendizagem.

Fonte: Moretti e Flores (2002, modificado)

E importante lembrar que em meio aos elementos doatordidatico encontra-se
também aavaliacdq geralmente implicita em cada um dos itens citadgsieedesempenha
um papel decisivo no processo de formacao.

Regras do Contrato Didatico

O que é caracteristico das regras do contrato didat@dato de algumas delas, ou
grande parteserem implicitas como foi dito anteriormente sobre os elementokigar do
implicito é muito importante numa relacéo didaticde-éefundamental para a aprendizagem.
No entanto, essas regras implicitas surgem e entraopesicdo com as regras explicitas do
contrato, provocando conflitos entre os sujeitos endofszi Esses conflitos ndo sao
especificos de uma relacdo didatica, podemos obserednldsda relagédo social.

Tabela 2.4 — Regras do Contrato Didatico.

%1 Segundo Moretti e Flores (2002), a epistemologizlar pode ser subentendida como préticas j lidadas e efetivadas na da sala de
aula em relacéo ao saber.
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REGRAS DO CD CARACTERISTICAS

Dogmatizagao O ensino dogmatico é caracterizado por aulas expositivas, induzindo os

alunos a resposta esperada, sem valorizar suas contribuicbes e

questionamentos. Os conhecimentos s&o inquestionaveis.

Diretividade O professor fica preocupado em manter o planejamento estruturado
rigorosamente. Quando os alunos ndo chegam a resposta correta, 0
professor procura induzi-los, dando-lhes algumas pistas. Muitas vezes as

respostas corretas recebem um reforco positivo.

Disciplina No ensino tradicional, € comum o professor pedir aos alunos para nao
conversarem durante a explicacdo, que ndo pode ser interrompida. Em
uma visao tradicional de educagdo, os alunos se dirigem a escola com o
intuito de aprender, sabendo que deverao respeitar o professor, autoridade

maxima em sala de aula.

Ruptura e renegociagao |Se o professor ou os alunos transgride alguma das regras, busca-se a
renegociacao delas.

Assimetria de saberes | No ambiente da sala de aula, sempre existira a assimetria de saberes — o

(tempo didatico e tempo professor sempre terd mais conhecimento, experiéncia do que o . Dentro

de aprendizagem) das habilidades de dominio do professor e que sd@o previstas no conjunto

de expectativas dos alunos, estd a conclusdo com éxito da atividade
proposta.

Fonte: Pinho Alves (2005, notas, modificado)

O contrato didatico se manifestarincipalmente, quando uma ou mais regras nao sao
respeitadas por um dos parceiros da relacdo didaticagjauguando ele é transgredido.
Nesse caso é preciso que haja arsgpdura e a suarenegociacdopara que o avango da
aprendizagem ocorra.

A negociacdo continua do contrato didatico tem por ¢iéseia, as vezes, a
diminuicdo dos conteudos e dos objetivos da aprendizagendefejar que seus alunos
acertem as atividades propostas, os professores tendewilitarfa tarefa de diferentes
maneiras. Tais atitudes levanverdadeiras rupturas de contratos a medida que, para o
professor, seu contrato refere-se a aquisicdo dos cordrgosn
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2.3.2 Praticas sociais de referéncia e criticas a TranspdsigDidatica Classica

O termo préticas sociais de referéncialefinido por Martinand (1986), pode ser
entendido como uma critica & Transposicdo Didateassa se limita ao “texto do saber”,
sem considerar as atividades correspondentes (ASTOLFIEDAY, 2002, p. 52). Porém,
antes de qualquer analise ou interpretacdo, € precisoeesclgue a nocao de préticas sociais
de referéncia nasceu, segundo o préprio Martinand, dasadis das ciéncias experimentais e
nas disciplinas tecnolégicXsrelativa & construcéo e ao estudo dos curriculos et@saje
inovagdo em educacao cientifica, e mais esporadicaneghicacdo tecnoldgica na Franca.
Segundo Martinand (2003, p. 1-2), ndo houve o0 objetivo de critfcar complementar a
teoria da Transposicdo Didatica, embora tenha sido wsadarticulacdo com as praticas
sociais de referéncia, em alguns casos, para umamiagogeral do problema da referéncia
de saberes (MARTINAND, 2003).

Segundo Pinho Alves (2000, p. 221), Martinand procurou determingr agiarigens
dos elementos que interferiam e davam legitimidade aa ssHoelar. Essas referéncias
fornecidas pelas diferentes fontes constituem o quedef®minoupraticas sociais de
referéncia. Ou seja, Martinand propés com essas praticas owfe®nciais possiveis além
do saber sabio para o saber a ensinar.

As préticas sociais de referéncia seriam uma paddsidd de atenuacdo do
dogmatismo e do formalismo impostos pelo processo deptrsigdo didatica deaber sabio
ao saber a ensinarTais praticas, para Pinho Alves (2005, p. 87-88), estdo bagaiximas
do professor, o que o autoriza e Ihe possibilita realir@a transposicao didatica (daber a
ensinar para o0 saber ensinado mais adequada, como também permite resgatar a
contextualizacéo histérica da producacsdber sabiodiminuindo o excesso do artificialismo
e da neutralidade dgaber a ensinar.

Até aqui, a natureza dessas préaticas sociais estd poeaisa e pode servir a muitas
interpretacfes. Martinand (1986), ao propor a no¢do degs&ociais de referéncia, ressalta
que

Essas séo atividades objetivas de transformagdo de umndagi@l ou

humano (“prética”).

Elas se referem a um conjunto de um setor social, ededpapéis
individuais (“social”).

A relagdo com as atividades didaticas ndo é de identitiddsomente um
termo de comparacéo (“referéncia”). (MARTINAND, 1986, p.137)

32 A Transposicdo Didatica, por sua vez, teve origarbidatica das Matematicas.



90

E importante ressaltar que desde sua origem, portanto, h&uiraareferéncia que
ndo apenas aquela do saber sabio. Mas também as tém@as atividades experimentais,
entendidas, nesse caso, como aquelas praticas retiasoma engenharias, a producéo
industrial, atividades domésticas, atividades culturais marente, a pesquisa cientifica.
Essas sao potencialmentpraticas sociais de referéncia(MARTINAND, 1986;
MARTINAND; DUREY, 1994; ASTOLFI et al., 1997; CAILLOT, 1996).

De acordo com Astolfi e Devalay (2002), a idéia de gmatocial de referéncia
permite pensar nas diversas caracteristicas de urspasagéo didatica sistematica.

O objeto de trabalho

O problema cientifico

\ 4
As atitudes e funcdes sociais

y

Os instrumentos materiais €
intelectuais correspondentes

\ 4
O saber produzido

Figura 2.7 — Esquema da transposicéo didatica sistematica numa perspectiva de praticas sociais de referéncia.

O esquema da Figura 2.7 caracteriza-se como uma ampimgab da transposicéo
didatica em que o saber académico ndo é a Unica refepssivel para se chegar a sala de
aula. Dessa forma tal esquema pode ser mais bem eltteaino:

a) o objeto de trabalha saber qual é o dominio empirico que constitui o fundo de

experiéncia real ou simbdlica em que se apoiara o ecisintfico;

b) o problema cientifico:saber a respeito da questdo que se propde estudar. Somente

uma definicdo ndo é suficiente para fazer um sabepreéiso estudar seu
funcionamento, mesmo se o problema de que trata é fadlondle uma maneira tal

gue ndo corresponda a qualquer etapa histdrica real;
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c) as atitudes e funcdes sociaisaber a respeito da imagem da ciéncia e da atividade
cientifica que se quer fornecer aos alunos atravégrdtsas propostas;

d) os instrumentos materiais e intelectuais correspondentesaber quais 0s
instrumentos didaticos que poderao ser usados para triamssaiber ao aluno;

e) o saber produzido:saber responder ao problema estudado ao longo da atividade.

Para Martinand (2003), era importante ter em conta ndcerge o0s saberes
interessados, mas 0s objetos, instrumentos, probletaasfas, contextos e papéis sociais em
que o termo de prética redundante em préticas sociaisféo¢ado enpratica sociotécnica
Sendo assim, surge a problematica de pensar e analisavas dstre atividades escolares e
praticas sociotécnicas tomadas para referéncia.

A partir da origem e da elaboracdo do conceitprdéca sociotécnicale referéncia
(MARTINAND, 2003), houve a oportunidade de amplid-lo para probte especificos e
elaboracdes tedricas e outros dominios educativaxipliias de ensino. Pode-se pensar que
o problema da referéncia dos saberes foi fundamentalgbaralar, de um ponto de vista
didatico, os conteudos de instrucdo, educacdo ou formag&opreblemas de construgéo de
curriculo escolar e formacao do professor.

Outra compreensédo, que pode conduzir a uma armadilhderdenque as praticas
sociais de referéncia se reduzem a uma tentativa aiiddé localizar os saberes no seu
contexto pratico, ou seja, a idéia de pratica de referémido serve para contextualizar

conhecimentos. Sobre isso, Martinand salienta que

N&o se trata de contextualizar os saberes, mas de consigggiticas em
todos 0s seus aspectos e compreender nos seus componentes ede saber
discursivos ou ndo, explicitos ou implicitos, individuais @nletivos.
Sentidos e estruturas de saberes, mesmo 0s seus cooenttass, podem

ser diferentes segundo as préticas, ainda que osopgtecam os mesmos.
(MARTINAND, 2003, p.4).

O problema esta na referéncia aos saberes escaaecsio € oposta a problematica
da teoria da transposicao didatica, lembrando que saatatstAs duas probleméticas podem
ser incluidas nas didaticas de outras disciplinas, pesistem. Segundo Martinand (2003),
ao confrontar a nog¢do de préatica de referéncia comteadsposicdo didatica dos saberes,
propfe-se passar de uma transposicao restrita (eftee S@bio e saber ensinado) a uma

transposicao geral (entre praticas de referénciaidadies escolares).
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Segundo Ricardo (2005, p. 177), a nocao de prética social déneéese apresenta,
conforme Martinand (1986), como uma possibilidade para ‘@&taolie discutir as razdes das
escolhas de conteudos, examinar sua coeréncia intalgar 4 autenticidade do que suas
proposicdes refleten(p.137). Portanto, sua importancia se amplia quando

Ela funciona essencialmente como guia de andlise dosudostepara a
critica e a proposicdo. Da mesma forma, a idéia deérefa destaca que
ndés ndo deveriamos nos ligar a uma conformidade estesitaompeténcias
a adquirir com as fungdes, os papéis e as capacidadesatiaaspreais.
Trata-se antes de tudo de se dar os meios de locadizzoncordancias e as
diferencas entre duas situag6es, da qual uma é objetsii® e possui uma
coeréncia que deve ser transposta para a escola. (MARIDNA986,
p.138)

Cada pratica possui sua coeréncia propria, apoiada enesghmaticos, técnicas,
métodos, e, em alguns casos, teorias elaboradas.cbhaeslas praticas que servirdo de
referéncia, deve-se tomar o cuidado de nao excluir grpois determinadas atividades nao
dizem respeito a muitas pessoas. Além disso, uma anewmpao pode ter diferentes
significados para praticas diversas, conforme salientdidad (1986). Que significados
atribuiriam ao potencial elétrico um fisico e um mditta? O que entenderiam por “tensdo”
um engenheiro civil e um engenheiro eletricista, ou aimeiepsicologo?

No posfacio da segunda edi¢cdo de seu livro, Chevallard (IB8d)te, de maneira
enfética, algumas criticas feitas a teoria da Trangfoddidatica. O autor também aborda a
legitimidade das préaticas sociais cosaberese, em linhas gerais, assume uma posi¢cao que
diferenciasaberesde praticas sociaisPara ele, o conceito daberdiz respeito ao corpo de
conhecimento que degitimado epistemologicamente sobrepondo-se, geralmente, a
legitimacdo cultural. Nesse sentido, o carater acaému semi-académico deaber é
condicdo crucial para a ecologia didatica. Em sua yisfio saber sabio ndo pode se
autoproclamar umnsaber muito menos a escola pode autorizar a si mesmanesnanda 0s
docentes: “O que ocorre na escola depende, portanto, ¢emmete da legitimidade que a
sociedade Ihe concede e Ihe nega” (CHEVALLARD, 1991, p. 164).

A origem dossaberes segundo Chevallard, pode se dar pe&icas sociais.No
entanto, nem todeaberchega a ser legitimado e alcancatatusde saber sdbio. A seu ver,
existe uma distancia entre wabere umapratica; e osabersobre o dominio de unmatica
ndo se constitui necessariamente em um saber désga.pHa sempre uma distancia entre a
escola profissional e a profissdao. A aprendizagem nor ldgatrabalho, a aculturacao
profissional, por mais que a formacéo escolar tenda airestw papel, ndo deixam de ser
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necessarias. Para o autor, entdo, 0s saberes daagraiciais sO serdo considerados
efetivamentesaberesa partir de sua legitimacao cultural, mas principalmentegiamacao
epistemoldgica

Os vinculos funcionais entre saberes e praticas sdeiadem a dissolver-se
guando nos encontramos no terreno do ensino geral. A distAogi@esmo
tempo temporal e social entre uns e outros, ndo peque sua relacéo se
envolva ostensivamente. Mas, todavia ha algo menos, gaeépode
gualificar-se assim. (CHEVALLARD, p. 165)

Os pontos levantados constituem alguns dos alicercegeada ta Transposicao
Didatica defendida por Chevallard (1991), porém se destacanmsdarabalhos importantes
gue abordam essa tematica (MARTINAND, 1986, 2003; CAILLOT, 1988TOLFI;
DEVALAY, 2002; MARANDINO, 2005).

Para Martinand (2003, p. 5), a transposicao dos saberes pabéoo ensino deve ser
criticada, ndo somente em seus limites como muiibares fazem, mas em aspectos mais
fundamentais. Em primeiro lugar, sendo o saber sbioca torite de referéncia, e como tal
impede qualquer discussdo sobre a sua pertinéncia nunpegi®s de formacgéo geral ou
especializada. Em segundo lugar, normalmente existe uwidadéntre o saber sabio
consagrado que ja foi transposto para o saber cientifico”. Em terceiro lugar, o uso
dogmaético da transposicao contraria a legitimidade desasb¢ disciplinas de ensino.

Para Martinand (2003), a transposicao didatica é usaca teoria para se abordar fora
das mateméticas. Diante dessas observacdes, defende aueeibocdepratica sociotécnica
seria um guia para responder/completar tais questionasient

Na visdo de Caillot (1996), com base em trabalhos conae ddartinand, publicados
em 1982 e 1986, a teoria da transposicao didatica é proldamjatgue Chevallard parte do
pressuposto de que existe um saber que é Unico, ndo cordidgran a producdo de um
programa novo € uma constru¢ao social dos diferetmessaem jogo, que, por sua vez, vao

compor a noosfera. Desse modo, para Calillot,

a teoria da Transposigéo Didéatica, como foi formuladaQi®vallard, teria
entdo um dominio de validade limitado, que seria aquelarddematicas.
Outras referéncias além do saber sabio deverdo semasewd conta na
definicdo de contetdos de ensino (CAILLOT, 1996, apud MARANDINO
2004).
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Esse autor defende, entdo, que o saber sabio ndo samieaaraferéncia do saber
ensinado, considerando que existem saberes ligados asspsftiais que nao pertencem
forcosamente ao saber académico elaborado pela comunieatifca.

Michel Caillot (1996) recorre a Sociologia dos Curricyl@sa mostrar que nao sao
apenas os saberes produzidos pelas comunidades cientificastguairsthm os saberes a
ensinar, mas ha um conjunto de demandas da sociedade quemgesio nessas escolhas.
Ele aponta ainda as referéncias de outras areas do icoeh&; como a Lingua materna, a
Histéria, a Geografia, para mostrar que as ideologiapdsssores, por exemplo, exercem
uma forte influéncia nas escolhas de conteudos, alénordsafcomo serdo trabalhados.
Assim, em relacdo a validade da teoria da transposlicibica, Caillot formula a seguinte
guestao: “ndo é ela aplicavel as disciplinas escotaregenham uma referéncia académica,
ou ela se aplica a todos os saberes escolares™MI(OA, 1996, p.5).

Segundo Ricardo (2005), tal pergunta se torna mais pertinedee guando se inclui
na discussdo a formagdo profissional, para as quaisaasaprprofissionais se tornam uma
referéncia e incluem ao lado dos saberes cientifis@sloeres técnicos e praticos.

As criticas feitas por Caillot a teoria da transpisididatica podem ser sintetizadas
em alguns aspectos. Em primeiro lugar, ele reivindica ocesfdas saberes das praticas
sociais como referéncias téo legitimas quanto o sadetifico ou sdbio para a constituicdo
do saber escolar. Em segundo lugar, discute a possibildkade transpor essa teoria para
outros campos do conhecimento além das mateméticase Nspecto, Caillot traz para o
debate a complexidade e a particularidade do processo deucénstio saber cientifico nas
diferentes areas do conhecimento. Essa especificidanlepmde ser generalizada para as
diferentes areas do conhecimento, ja que cada uman@nhistéria particular de construcao,
uma epistemologia prépria. Além disso, essa histérm @dinear e implica diferentes
perspectivas em conflito, sendo também influenciada, em algylareas, por elementos
externos a producdo do conhecimestocto sensu Os saberes cientificos, dessa forma,
seriam plurais.

Pode-se assim afirmar que o cerne do debate entrepegtera de Chevallard e a de
Caillot esta na compreensao do que seria considesddo sabie do papel e da legitimidade
das préticas sociaisna constituicdo do saber escolar. Esses aspectos ftambém
destacados por Develay (1987) e Astolfi e Develay (2002).
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2.3.3 Praticas e saberes: além da Transposi¢ao Didatica

Obtém-se melhores resultados da transposicdo didpgidoado aplicada as disciplinas
escolares e os saberes correspondentes consolidad®ssne mue faca mencdo a necessidade
e modernizagdo dos conteludos em razdo de seu envelhecididdiioo. Caracteriza-se,
dessa maneira, mais como um instrumento de amafissterioridos saberes escolares.

Para as disciplinas nas quais os saberes sabiogma@ersrais, Joshua (1996) propds
estender a teoria da transposicdo aaberes especializadas Na mesma perspectiva,
Martinand (1986) tinha introduzido a no¢do complementardicas de referénci&, como
ja apresentado anteriormente. A partir dessas perspedivdas criticas apontadas a
transposicao didatica, Philippe Perrenoud (1998) sugere a sms@&xtde modo que se possa
admitir que se trabalha cosnas fonteslessa teoriade um lado, osaberes sabiosgle outro,
aspraticas sociais Perrenoud (1998), reconhecendo essas duas fontes, amatiaposicao
didatica idealizando-a no seguinte esquema:

A cadeia da transposicao didatica

Saberes e praticas em curso na sociedade
l Transposicdo externa

Curriculo formal, objetivos e programas_

! Transposicao interna

Curriculo real, contetidos de ensino—

l Processo de
aprendizagem

Aprendizagens efetivas e duradouras dos a0,

Figura 2.8 — Esquema da cadeia da transposicao didatica.

Segundo Perrenoud (1998, 2002), a primeira seta do esquema eefare-s
transformacdo dos saberes e das praticas em progesvakres, também denominado
curriculo formal ou prescrito. E o que Chevallard nomeou Taansposicdo Didatica
Externa. A segunda seta do esquema remete-se a transformagdmd@snas em contetdos
efetivos do ensino, que corresponddransposicao Interna A terceira relaciona-se ao

33 Martinand prop6s as praticas sociais de referémpimp6sito da tecnologia e da informatica, mawém também ressaltar que esse autor
amplia as praticas as disciplinas lingliisticasrtistecas, aos trabalhos manuais, a educac¢éo #sisaformacdes profissionais.
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processo de aprendizagem, apropriacéo, construcao dwesalbcompeténcias pelos alunos.
Pode-se, em contrapartida, debater a oportunidade de iesdai Gltima etapa no processo de
transposicao didatica como apresentada por Perrenoud.

Segundo Ricardo (2005, p. 172), David Bordet (1997) também idantifisa etapa e
acrescenta a sequéncia da transposi¢cado didatica (shimesader a ensinar-saber ensinado) o
saber assimilado (ou aprendido). Chevallard ndo destzap@stdo da aprendizagem, porém
ela ndo é objeto da sua teoria.

A nocao de transposicao tem sido utilizada, sobretudadisaiplinas onde os saberes
sabios se destacam (como na Fisica e Matematicajaraado as praticas de referéncia ou
reduzindo-as a resultados efetivos de conhecimento. Iggp@armente conhecido como
aplicacdo da teoria. Perrenoud (1998) cita varios investigadgue trabalharam numa
perspectiva de alargamento da teoria da transposicaoetgrarsac, Chevallard, Martinand
et Tiberghien, 1994; Caillot, 1996; Joshua, 1996; Martinand, 1994 a, Ra®&y, 1996;
Rogalski et Samurcay, 1994.

A abordagem socioldgica que Perrenoud da ao curriculo almomka “cadeia da
transposicao didatica” possui uma perspectiva de candtéro. A ampliacdo da transposicao
a outraxcomponentes da culturasublinha que a transposicdo de saberes sabios é apenas um
casoparticular, certamente relevante e interessante

Quando relaciona o esquema da cadeia da transposicéioaditaplano déormacao
inicial, percebe-se que ela também é insuficiente. Para Paidrd@002), € importante
ensinar saberes profissionais em seu sentido amplo, éxparsisaberes tedricos aos saberes
procedimentais deles derivados, transmitidos pela cultufesgomal ou estabelecidos pela
formalizacdo dos saberes de experiéncia até entddcitmpl De acordo com esse autor
(2002), atualmente, eles estdao no centro dos trabalhos a8 especialidade dos profissionais
e permitem identificar saberes que ndo tém nome siatuscientifico, mas cuja validade
parece se sustentar em sua eficacia na acado. Naugdiosile um curriculo de formacgéo
inicial dos professores, esses saberes merecem umaa@acado mais ampla. Enquanto as
teorias sdo encontradas em livros, artigos de revistardssa ou em forma eletronica) e
defendidas por grupos de pressao, os saberes dos prafssiib possuem a mesma
legitimidade e visibilidade.

Perrenoud (2002) apresenta uma analise entre a transpdsg;daberes académicos e
dos saberes profissionais.
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a) Transposicdo dos saberes académicdenta permanecer o mais proximo possivel da
pesquisa definida pelas universidades, centros de pesga@egdades académicas,
periédicos e acervos cientificos reconhecidos;

b) Transposicdo dos saberes multiplos mobilizados em uma préaticagfissional: é
mais dificil de estabelecer uma referéncia, poipraicas de uma mesma profissdo
ndo sao claras — ndo ha como dizer qual é a prética ggckagde serve de referéncia

atualmente. Diversas concepcdes da pratica se confrontam

Esse (re)equilibrio entre praticas e saberes mostsafalsa simetria, ou mesmo uma
certa confuséao.

a) Ha falsa simetria quando se sugere que saberes e pratjaas deas fontes
equivalentes de transposicdo didatica. As praticas rpafilsaberes, mas irredutiveis
frente aos saberes sabios, especializados, profissmungiraticos.

b) H& confusdo quando se sugere que saberes e praticas siApeutar realidades
distintas. Para Perrenoud (1998), ndo ha saberes semagratem praticas sem
saberes.

Diante do limite de saberes e praticas sociais legtastpor Chevallard (1991) em seu
posfacio, e da critica a nogcédo de transposicdo e aleriodade do esquema da cadeia de
transposicao, Perrenoud (1998) introduziu conceito de competénciasElas estédo
“concebida(s) como capacidade(s) de mobilizar diversoss@swognitivos visando agir em
situacdo complexa” (PERRENOUD, 2002, p. 79). Esse autoroprama esquematizacao
mais complexa da cadeia de transposicdo, inserindo o itworde competéncias na
transposicao interna e na externa. Em outras palduras transposicdo a partir de
praticas para identificar competéncias (PERRENOUD, 1998, 2002).

Diante dessa possibilidade, Ricardo (2005, p. 173) complanessia proposta de
Perrenoud (1998).

Em um ensino por competéncias isso proporciona uma astreffexiva
de alto nivel para reconhecer determinadas praticas sec&iecutar um
trabalho de andlise e explicitac&mbservacdo e descricdo detalhada das
praticas.Exige-se uma primeira competéncia que € a de modelizatieap
social, ou ainda um determinado dominio da realidade, veza que
distinguem qualitativamente, conforme alertou anteriotendohsua (1997).
Em seguida, um conjunto de competéncias e recursos cogr{gsosres,
técnicas, métodos, informacdes) deverdo ser identificadaompanhados
de situagbes de aprendizagem, situacdes-problema, enfintégiasade
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formac&o para verificar a pertinéncia e a possibilidéglee organizar uma
formacgéo Kipdteses quanto ao modo de géneses das competéncias em
situacéo de formacaofRICARDO, 2005, p. 173)

Essa ampliacdo da cadeia de transposicdo merecerlasagdgsenvolvimentos. Mas
serd que esse modelo proposto por Perrenoud (1998) refeiredaea teoria da transposicéo
didatica proposto por Chevallard (1991)?

Emformacéo profissionalo saber sabio e as competéncias como referencites o
pensados em termos de transposi¢cdo. Quando se racionafizeammacoes, volta-se, antes,
para uma forma de engenharia (atividade sequencial). PargX9Bb), citado por Perrenoud
(1998, p. 26), a formacgéo dos professores e as didaticaslidares ndo utilizam a nocao de
transposicdo quando se enderecam a formacédo profissiahaz porque ndo ajude — pelo
menos em primeira analise — a pensar nos dispositezast@rnancia ou nos desafios que nao
tém equivalente na escolaridade basica.

Enquanto se busca entender o que se refere a formantedido de um saber, é mais
dificil definir claramente a forma e o contelddo deaymnatica ou de uma competéncia. No
texto do saber, a transposicdo assemelha-se a uimalsé@peracdes do tipo “cortar-colar"”.
Ha censuras, adicdes e novas redacgdes do texto do Batseicompeténcias e praticas, essas
operagOes nao tém um equivalente.

Nos trabalhos de Perrenoud sobre a formagéo de pyodsss incluindo a reflexado
sobre competéncias de referéncia e a articulaca&@-@@tica — o conceito de transposicao
parece, para esse autor, um instrumento indispensaveRENERUD, 1993, 1998, 2002).
Segundo Perrenoud (1998), a transformacéo da cultura em kufoicual e desse Gltimo em
curriculo real deveria ser pensada, entre outras pekgsecsob o angulo de uma teoria
ampliada da transposicdo didatica, que se trate de coninécgneompeténcias, praticas e
mesmo normas, valores ou atitudes.

Sem se dar conta, a didatica das disciplinas ja ammegsa ampliagdo da metéfora e
do conceito de transposi¢cdo, ndo somente através gassnde saberes especializados e
praticas de referéncia, mas dado ao interesse pela;dpsrde transposicdo interna que os
professores tomam para traduzir o programa em contetudossds eutte exercicios.

Perrenoud (1998) sugere que “a teoria da transposicdo deva deequabdo ser
alargada”. Torna-se entdo relevante para pensar todadiscgsinas e todas as formagoes.
Esse alargamento da nocgéo de transposicdo nao temanecasste repercussdes imediatas
sobre a atuacdo dos professores dentro das disciplioalres, mas poderia juntar-se as
didaticas das disciplinas e se ligar mais abertamerggdlega e a organizagao do curriculo e
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a formacdo dos adultos. Pode-se também se servir taediate de uma transposicéo

ampliada para refletir sobre os programas e a formdg&oprofessores, a partir de uma

analise renovada das préticas de referéncia e dos sabpeesalizados dos professores para a
sua formacéo profissional, assim como esportistagtaat dancgarinos, atores e outros
praticos, para a formacao dos alunos no Ensino Bésico.

2.4 PRATICA PEDAGOGICA E FORMACAO DE PROFESSORES NUMA
PERSPECTIVA DE TRANSPOSICAO INFORMATICA

2.4.1 Conceito de Transposicao Informética

A Transposicdo Computacional ou Transposicao Informé&icamicialmente tratada
pelo estudioso francés em Educacdo Matematica Nicolaciz=Hf, em um artigo de sua
autoria publicado no jornddidactique et environnements d’apprentissage informatigés
1991, na Franca, respaldado pelos estudos da Inteligéncigci#irt(lA) e por uma
preocupacado comalidade epistemoldgicadidaticada sua pesquisa. A partir daquele ano,
varios artigos desse autor com o tema Transposicdo ifioemsdo publicadd’
principalmente estudos envolvendo trabalhos relacionadoSabri-Géommetre(software
baseado na geometria dindmica) e em ambientes constreidosima linguagem de
programacdo como a LOGO (BALACHEFF, 1992, 1994a, 2005). Essesarmpre esta em
busca de como pode ocorrer aprendizagem e construgcdo tecicoanto utilizando
tecnologias de informacdo e comunicagdo e criando n®dddo aprendizagem nelas
embasados.

A nocdo de Transposicao Informatica parte do pressupgostamental de que a
passagem de uma determinada representacdo a outraaimpi@transformacédo(nesse
ponto, ha uma semelhanca com a Transposi¢do Didataa).Balacheff (1994a), os AVEA
tornam-se espacgos de aprendizagem e oferecem novdesobg ensino. A transposicao
informatica vem a ser esse processo de transformBe&sa forma, o problema em questéo é
compreender o que resulta desse esforco de transfornegg@eéntacédo quandopartir de
um modelo matematico de referéneiaeja ele algébrico, geométrico ou numérico — tenta-se

criar um modelo computacional, que serd manipulado por um sitigpo artificial

3 Balacheff (1992, 1993, 1994a, 1994b, 1996, 1998, 2003, 2004, 2005 e 2006).
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(EBERSON, 2004, p. 60) até tornar-se um saber ensinado. O quess® durante essa
transformacao? Como passar das representacoes quesektntaados a lidar nos livros,
sobre o papel, ou no decorrer de interagdes verbaisrgmaesentacdes simbdlicas que sejam
manipulaveis por um dispositivo informético? Quais see® consequéncias dessas
transformagdes?

Em outras palavras, Balacheff ressalta

[...] a questdo fundamental neste contexto é determin&témada entre o
universo da tela com a qual se interage, e a partir dasgudecide a
legitimidade, a pertinéncia e a validade das operacabzadas; e o modelo
matemético de referéncia. (BALACHEFF, 1994b, p. 369)

Assim, define-se a transposi¢do informética a partisalesobleméatica, ou seja, do
processo de transformacdoque compreende a passagem de um sistema de representagcéo
externo (o qual se compartilha classicamente na Maitahat um sistema de representacéo
interno, bem como o processo a ele subjacente (BALAGHIEQ94D, p. 369).

Balacheff (1993) tem uma forte preocupacdo com a vabdaed representacoes
escolhidas e o software educacional proprio para ocotrangposicao, pois, para esse autor,

a transposicao informatica ndo leva somente a alesagdodificacdes e adaptacdes isoladas
pelas quais um conhecimento passa quando € ensinado atrav@spmador, ou simples
transformagfes do saber sabio em modelos computacidiaisiecessita de “uma forte
competéncia pluridisciplina?®, pois existem restricdes gerais da computacdo (programas,
softwares, linguagem de programacédo propria) e sua implagdenfisica para adaptar
saber as exigéncias da representacdo simbdlica e computhdrmraessas razdes, Nicolas
Balacheff (1993, 2005) chama deansposicdo informatica o processo que conduz a
execucéo de umodelo do conhecimento

Para Conraux (2000), o termo transposicao informéticdolesngos processos de
trabalho em relacéo a "modelizacéo e a aplicacdomidfica”, a "modelizacdo computacional
do saber" e aos "limites do softwarenateriais de apoio informatico de realiza¢do". Segundo
esse pesquisador, os papéis dos sujeitos envolvidos plzarregprocesso da transposicao

informéatica sao:

% Mesmo estando o curriculo estruturado pela arquiteturgipliigr, os sujeitos da acdo (professores,
pesquisadores, editores, programadores, web desidaesigner instrucional, etc.) podem, em momentos
especificos e pontuais, estabelecer algumas relac@esndmicacdo entre os saberes (SANTOS, 2003, p. 220).
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a) utilizador: trata-se da pessoa que realiza, por manipulacao direimolagio sobre
um dispositivo informatico, a atividade. Observa-se quaijeito que desempenha
esse papel numa perspectiva de formacdo, tanto na fornbésica quanto na
graduacdo, é aluno, quem interage com a maquina em busca de novos saberes;

b) experimentador: trata-se da pessoa que instaura tal atividade, encarredgeeseolha
do texto, o0 seu corte, a escolha dos assuntos a seresardapd®s ao utilizador. Esse
papel esta a cargo dmrofessor de cada disciplina ou de cada curso (surge uma
ampliacdo das competéncias ao manipular o AVEA);

c) programador: trata-se da pessoa encarregada de realizar o programmaatiéo que

permite simular sobre a interface da maquina (moniteituacao.

Percebe-se nesse esquema proposto por Conraux, que,apegalizacdo da
transposicao informatica, o experimentador (professar)programador as vezes necessitam
estar juntos. A transposi¢cdo informatica se evidenciadguarprogramador colabora com o
professor, definindo um conhecimento de referéncia, os o®dé¢ acordo com as
necessidades, um softwagepecifico (de preferéncia livre) e a linguagem de programacao
Sendo assim, Conraux conclui que a transposicao infaar@tpluridisciplinar, e ndo uma
transposicao isolada.

Essa observacéao traz inicialmente duas questdes: pakagseque o professor, de
posse do saber a ensinar, preveja todas as solucoeve@isejuando o saber é mediado ao
aluno mediante um software ou um modelo computaciongbtPo@ramador pode construir
um modelo computacional sem conhecer as condigOes tafaeber de referéncia)?

Parece provavel que esses problemas iniciais possam apenasm primeiro
momento serem negociados quando o professor aceita oonwaiaputacional e o aluno
aprendeu com esse modelo. Esse é um desafio da traéspmdaymatica com o qual esta
pesquisa tenta contribuir ao investigar a pratica doegaibdizada por um AVEA.

2.4.2 A Transposicao Didatica e a Transposicao Informatica

Enquanto o uso das TIC na pratica diaria de professeredunos ainda néao
correspondeu a um bom uso como mediador para a aprendjzagjermenos ja se sabe que
sua influéncia epistemoldgica é mais profunda do que oazkpeBabe-se que “esta nova
realidade matematica, quando associada com o fato do awoptér se tornado um novo
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parceiro no contrato didatico, forga-nos a estendbraasposicdo Didatica das matematicas
para uma Transposicéo Informatica” (BALACHEFF; KAPUDB96, p. 469).

Balacheff (1994a) realizou uma complementacdo da tragpodidatica proposta
por Chevallard (1991), inserindo as modificagGes que ocomernmhecimento quando estao
sendo estudados através de dispositivos informaticos. $dmema simplificado da
transposicao informética, pode perceber onde essas cagdifis ocorrem e em que medida
elas alteram os conhecimentos apropriados pelos alBA@RGES, 1997; COMIM, 2001).

Saber de referénci

______________________________

v

I 1

|

1 T

: Sabher imw
|

|

|

A\ 4

Saber do alunc

Figura 2.9 - Esquema da transposicao informatica.

Esse esquema simplificado demonstra as modificagbesndsaber determinado
quando é ensinado através de um AVEA, até se tornar umaimeimo apropriado pelo
aluno. Observa-se que a transposicado interna ndo daéxeuistir, agrega-se a transposicao
informatica. A questdo ou probleméatica é em relacdmapel do professor como mediador do
saber ao inserir um dispositivo informatico em sua apiedagdgica. E claro que nesse
esquema os objetos de ensino também sofrem transforsragdiedo o saber a ensinar (sendo
um novo saber de referéncia) é transformado num madeigputacional, passando a saber
implementado. Nesse momento, € importante a interaliwidim aluno com o dispositivo

informatico, pois a mediacdo acontece a partir dai.
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Balacheff tenta apresentar solu¢des para essa proislen@bcurando validar essa
transposicdo, porém a transposicado informéatica corsét uma area de pesquisa ainda
incipiente/inicial. E necessario que os professoresutdist e estudem as modificacdes e
adaptacdes pelas quais um conhecimento cientifico passalogéansinado através de um
dispositivo informatico, para que possam conhecer aspattescialidades e também as suas
limitagdes.

Para Comim (2001 p. 47), uma outra problemdtica esta agdcelcom o saber
implementado. Para essa autora, uma vez que 0 sabernareseja determinado, resta
especificad-lo quanto aos meios onde se efetua a aprgediza concep¢do dos atores do
conhecimento, os meios utilizados para o ensino, pg@idesalizar a implementacao e as
pressdes vinculadas as caracteristicas dos dispositifmsnaticos. Para a autora, é esse

altimo processo que conduz a transposicao informética.

Dentro desse contexto analisado, percebemos que gdsagd Didatica e
a Transposi¢do Informatica caminham lado a lado com etiwbjunico,
embora com métodos diferentes, de transformar o conhecigerdb em
saber a ser ensinado. Isso, € claro, requer todo umsgmde transformacao
e preparacdo que envolve maquina, programas, seres humaeosrsos
humanos (COMIM, 2001, p. 47).

Para que aconteca a transposicao informatica, existigéneias proprias em relagéo
a modelizacdo computacionadu seja, determinar o saber sdbio a ser ensinado, espéxif
ao meio onde se efetuara a aprendizagem, como o aturintéragir com o dispositivo
informatico e o local onde sera representado o conhe@méssa problematica é assumida
pela transposicdo informatica. Observa-se que a transpokigdca ndo seria suficiente para
responder como uma teoria isolada. O proprio Perrenoud (1882na que: “o computador
afeta de diversas maneiras o processo de transposic&oadidat

Segundo esse autor, h4 codificacdo, descontextualizacdo,remnganizacdo da

informatica tedrica para a pratica a fim de poder eraina-

Recorta-se a disciplina em capitulos que emprestainis®a abordagem
graduada, ele constr6i um “texto do saber" que pde orgéeise os

principios e as definicdes, introduzido uma cronologia padgotempo do

ensino Mas estas concessodes feitas podem [...] permanecevaelaftite

proximas da informatica, como em cursos no mundo da ciénci® o
trabalho. (PERRENOUD, 1992)
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Utilizado para mediar o ensino, o computador impde, mjas qualquer outra
tecnologia, uma organizacdo especifica das praticas despoo e até certo ponto do seu
pensamento. Para Perrenoud (1992), o instrumento informaficenicia a transposicdo
didatica de outros conhecimentosaber-fazerpor exemplo, em Matematica, Geografia, e no
estudo de Linguas. E provavel que os programas informéaticosigdsade hoje privilegiem
certos objetivos pelo Unico fato de que todos os elementos do plano deoedessas
disciplinas ou cursos ndo se emprestam no mesmo grawa apnendizagem mediada por
computador. Ou seja, para um “curso”, profissional ou dadéo inicial, os objetivos de
formacéo sdo diferenciados, o que exige uma vigilancsespologica ao elaborar e executar
um modelo computacional.

Para Perrenoud (1992), a aprendizagem mediada por computénodeainfluenciar
a transposicao didatica, age assim sobre a préticatdogers objetivos de aprendizagem.
Mas essa influéncia pode apenas evoluir, em funcamliiade didaticae epistemoldgica
dos programas informéticos educativos assim como a [@térescente das maquinas e
softwares educacionais. Com os sistemas multimidi@ebgéncia artificial, programas que
reconhecem textos e formas, os discos Opticos, otéxpey interacdes por imagem e som,
imagens 3D prevéem-se as formas de aprendizagem menos pmesaspago escolar,
alterando o significado daprendizagem escolaPode-se, em contrapartida, encarar que o
habito de trabalhar com o instrumento informéatico € wuompeténcia mais geral e
transponivel que o controle de um software ou um compuésgperifico.

De acordo com Perrenoud, a transposicao didatica poeevadger-se a partir de uma
experiéncia, de uma pratica, de necessidades e projetosipeEsceto se o professor aceita
aprender ao mesmo tempo que 0s seus alunos, lanca-sentara da micro-edicdo, da
simulacdo matematica ou do tratamento estatistictgdenas pesquisas, porque € o que a ele
agrada. Ele prevé a potencialidade do instrumento, 0os ganhtampes e também de
motivacdo. Na relacdo com o saber, é necessariogpmfessores tenham um conhecimento
em relacdo ao contetdo superior ao dos alunos (tempaosite eiferente do tempo de
aprendizagem) — é a regra do contrato didatico. Mas sefespor ndo tem nenhuma préatica
com o computador, nenhuma necessidade pessoal (que o seu pei@ilbo de professor
restando "papel-lapis”) como poderia conduzir os seus materagirem com um AVEA?
Como ficaria nesse caso a relacdo do tempo didatiooode@mpo de aprendizagem?

Alguns professores evidentemente tém a experiénciaogles®m dispositivos
informaticos, em preparar artigos para periodicos e esngs, trabalhos, listas de exercicios,
dados estatisticos, slides, ou até mesmo sabem programditizar softwares mais
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elaborados; ou seja, alguns tém a experiéncia pessmEsaeia para iniciar os seus alunos
(apesar de que muitos alunos podem iniciar seus profess@ssa forma de trabalho, porém
resta saber como ocorre a transposicao desses salraresnpa@odelo computacional, qual a

preocupacao com aprendizagem e como avalia-la.

2.4.3 Possibilidades disponibilizadas por um dado software numperspectiva de

aprendizagem

Segundo Eberson (2005), a transposicdo informatica leadguenas questdes, duas
delas sobre as possibilidades disponibilizadas por um ddtleas® numa perspectiva de
aprendizagem.

O Dominio da Validade Epistemologicaé apontado no sentido de prover uma
contrapartida tedrica para o impacto epistemolégico cried® introducdo da tecnologia no
processo didatico. Essa nocdo refere-se essencialemieureza do conhecimento e das
relacdes por ele disponibilizadas a partir de um AVEAee#ico. Portanto, o dominio de
validade epistemoldgica visa criar um conjunto de ferraaseconceituais que permitam
analisar as caracteristicas de um AVEA em relacdama determinado dominio de
conhecimento, assim como desenvolver mecanismos que [i@ssiba distincdo entre
diferentes ambientes, no que diz respeito aos potemespécificos nos quais cada um deles
pode contribuir nas diferentes etapas do processo u® enaprendizagem.

Nessa perspectiva, a nocdoddeninio de validade epistemoldgida um AVEA visa
fornecer, tanto um referencial tedrico, voltado anoiédicdo da natureza das representacdes e
significados disponibilizados por um determinado ambiente virualnto criar um conjunto
de ferramentas metodologicas para a andlise desseenéasbi Dessa forma, segundo
Balacheff e Sutherland (1994, p. 148), a no¢adaieinio de validade epistemoldgida um
determinado software levanta pelos menos quatro dimeasgéeem consideradas na analise
de um dado dominio de conhecimento matemético e fisico:

a) a natureza das ferramentas e objetos fornecidos prltuestformal do software;
b) a natureza da fenomenologia sobre essa estrutura;forma
c) o tipo de controle que o software disponibiliza aos usuar@feedback fornecido;

d) o conjunto de problemas que o software permite propor.

Ja oDominio da Validade Didaticaexplora a margem de controle que o professor
pode ter sobre o AVEA disponivel aos seus alunos. Adseiteemo pressuposto que ha
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diferencas entre o que ocorre e 0 que se espera que leaantaracdo didatica com um dado
AVEA. Dessa forma, a questdo levantada codominio da validade didaticaentra-se na
antecipacdo das complexidades didaticas inerentes éhast® um ambiente virtual de
aprendizagem e em como descrever os limites de sueacdih eficaz e fiel no ambito da
pratica em sala de aula (BALACHEFF, 1998).

2.4.4 Didatica e inteligéncia artificial: entendendo a transpsi¢éo informatica

A utilizagdo da Inteligéncia Artificial no ensino obrigaofessores e estudiosos da
Didatica a refletir sobre diversas questfes, entrecela® tornar um dispositivo informético
agente independente, ou seja, um agente capaz de intenago aluno sem a participacao
externa do professor, que poderia alterar ou corriggda s8e necessario, embora precisasse
esclarecer certos pontos que frequentemente ndo séceditsua préatica. Essa utilizacdo da
IA, embasada por teorias educacionais, pela validademiktgica e didatica e por modelos
computacionais, no ensino e principalmente na EaD, seriarecurso auxiliar dessa
metodologia de ensino, de forma a ajudar a preenchemda@xistentes devido a auséncia
(parcial ou total, dependendo do modelo adotado) do professor guaasalidade oferece.

Assim, pois, a palavra inteligéncia na expressaolitygtacia Artificial" refere-se a um
meio termo, pois sdo implementados modelos habilitadospgumitem a uma maquina
resolver problemas, sem que as solugbes desses probEiwassem codificadas @iori,
mas construidas originalmente por ela.

Segundo Amaral (2002), o papel da IA no campo da Didatica aateée comportar
como um professor, mas o de criar condicbes favardaeconstrucdo, pelo aluno, de
conhecimentos aceitaveis referentes a um objeto deoerassegurando-lhe feedbacks
permanentes.

Para facilitar o estudo e o papel da Inteligéncia Aidifino campo da Didatica, dois
aspectos principais que pertencem a todas as praticaside, enas que séo revalorizados
pelos “Ambientes Interativos de Aprendizagem com Condjmutd EIAO®®) sdo os seguintes:

a) a representacdo dos conhecimentos e a modelizagdondo(eontém as informacdes

sobre o estado cognitivo do aluno, seu estilo cognitivm@s shabilidades e

dificuldades);

% EIAO é a sigla par&nseignement Intelligemment Assisté par Ordina@ALACHEFF, 1992). Essa
designacado € apresentada por Balacheff em suas publicaz@Esada de 90. Em trabalhos mais recentes,
aparece o projetdechnology Enhanced LearniGgEL) Environment{BALACHEFF, 2005).
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b) a modelizacédo da interagdo didatica: como o saber eenefa serd apresentado, as
formas de expor o contetdo, as estratégias e taticagdupcks que melhor se
adaptam ao aluno.

2.4.4.1 Representar os conhecimentos e modelizacdo do alun

Para entender a teoria de transposicdo proposta @acheff (1994a), deseja-se
compreender as exigéncias propriasrialelizacdo computacionatjue procura realizar um
modelo simbdlico autbnommum dispositivo informatico. Esse dispositivo sepafmondo”
em trés regides, devidamente delimitadas em relacasisteama, como representadas na
Figura 2.10:

Interface

Universo interno

4 Oracle SQL*Plus - [2]x] I

Aiquivo Editar Procwar Opgdes Ajuda

SOL> select months_between{'16/81/2003°,°02/89/1971") 4
2 from dual;

HONTHS_BETUEEN(*16/81/2083" ,'82/89/1971")

376,45161

soL>

m i)

Figura 2.10 — Divisdo do “mundo” em trés regides.

O universo externoé o espaco do operador humano. O dispositivo informa&tico
entrar em contato com outros dispositivos materetistes sociais (professor e alunos) e
sujeitos do sistema didatico. Segundo Balacheff (1994apnde se encontram o0S
conhecimentos mobilizados e as representacdes cdastrypielo sujeito, a partir das
interacdes com os dispositivos informaticos. A paldis observacdes do comportamento do
sujeito no universo externo, embasadas sob um cont@led e metodoldgico, constréi-se
ummodelo do conhecimentque Balacheff (1992; 1994b) chamacdacepcdes.

O universo interno é tudo o que é vinculado estritamente a maquina, ou $ja, 0
componentes eletronicos e a linguagem de programacéo dac@lisi elementos presentes no
universo interno vao limitar e dirigir a transposicafoimatica. Segundo Eberson (2004, p.
58), esse modelo formal, representado numa linguagem de mexgi@, € implantado gracas
a um sistema de representacdo determinado pelos estacls dia maquina, que vao definir
propriedades de componentes materiais ou softwares desadiveiveis (processadores,
compiladores, etc.). Tais propriedades materiais geram complexidade interna que
acrescenta uma dimenséo especifica a transformacaestfusendo operada, quer dizer, a
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representacdo de um modelo matemético formal numa linguagdormatica de
programacao.

Para Balacheff (1992, p. 9), o universo interno ofereamaise de uma realidade
constituida pelo conjunto de eventos do universo extemaentido informatico, junto a
interface do sistema. Esse conjunto de eventos é sgdat uma descrigdo no sentido fisico
(de uma linguagem de programacao). O autor (1993, 1994a) chawgacapara dois efeitos
classicos reconhecidos por investigadores de |IA ao repaesenconhecimento numa
linguagem técnica e em forma de ferramentas:

* Granulagdo do conhecimentoa descricdo em um modelo de um "objeto” X
requer a escolha de quantidade minima (granulagéo) p@@emposicao de X
em componentes elementares que fornecem seus elerasitass (axiomas de
um sistema formal, primitivas na geracéo da lingua, piogipdsicos de uma
simulagcdo, etc.). Entdo, a execugcdo do modelo deteratjums limites ao
comportamento do softwangroduzido. No caso de sistemas educacionais,
levanta a questao quanto ao nivel de decomposicdo daidordeser ensinado.
Mas tais decisfes ndo devem ser confundidas com aquedapeito dos pré-
requisitos que indicam condi¢gées no conhecimento doeslAs decisdes de
granulagéo interagem com essas, mas tém um espag@malo do interesse:
ligam coeréncia e generalizacdo do modelo executado (RS@T al. apud
BALACHEFF, 1994a).

» Compilagcdo do conhecimentorefere-se a um processo que transforma uma
parte deconhecimento declarativem outra deconhecimento processual
disponivel para a acdo (ANDERSON apud BALACHEFF 1994a). Dasign
fenbmeno comum aos sistemas formais: um enunciadsl poméao da conta da
histéria que lhe deu origem e da razdo de sua existénciaerdonéno de
compilacdo, a formulacdo operacional oculta as samses tedricas (no ponto
de vista matematico) e a sua justificacdo pragméaticaa donseqiéncia
essencial desse processo € que a regra por si s6 médmtdade sua origem,
validade ou relacionamentos com outras partes do cordgnataim

Observa-se que aranulacdo e a compilacdo correspondem aos efeitos da
textualizagdo do saber proposto por Chevallard (199HDespersonalizacéo,
descontextualizaga®desincretizagao.
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Jaainterface é o lugar de comunicacgéo entre o utilizador e o dispositformatico.
Segundo Amaral (2002), as novas interfaces estdo de ceria fioima ruptura com o texto,
pois

* produzem material que muitas vezes continuam lineares;

* tém uma grande poténcia de representacéo;

» colocam problemas de navegacao;

* representam um instrumento de visualizagao;

* representam um instrumento de manipulacéo direta de objetos.

Para Andrade e Vicari (2003, p.264-265), a interface € o denabmunicacdo do
aluno com o software com o qual se esta interaginda ganstruir aprendizagem, mas,
segundo Eberson (2005, p. 59), ela compreende a “tela” do caloputa qualquer outro
periférico de comunicacgdo entre o usuario humano e ositispoinformatico. Em particular,
a tela de um computador é um espaco finito e compostarpaonjunto também finito de
pontos, os pixels, que estdo num certo estado de ilumin&c&obre esse conjunto de
limitagbes que os conhecimentos disponibilizados pelaatnt&rade serdo explicitados; onde
se passam 0s eventos e onde é possivel observar o ppesaeE sobre essa tela que vio se
observar os fenbmenos, estuda-los e utilizar o nasseecimento para dar sentido ao que é
“realizado” pelo aluno e “mostrado” pela maquina.

Segundo Amaral (2002), a transposicao informética e taglesus elementos tornam-
se um caso especifico da transposicdo didatica, poitea®logias de informacédo e
comunicacao permitem esclarecer conteudos de ensinentié ndo-ditos e criar novos

objetos de ensino.

2.4.4.2. Controle da interagdo didética: transmitindo o sar através de softwares educacionais

Segundo Amaral (2002), a modelizacdo ou o controle dagéaredidatica, “é todo o
problema da distingdo entre iniciativa do aluno e conddgésistema”. Em outras palavras,
trata-se de como o0 saber serd transposto, apresentaaglsu#io, as estratégias e taticas
pedagdgicas que melhor se adaptam ao aluno, através mdivitede do usuario com um
dado softwareEsta autora define, portanto, como uma espécimaldelo pedagogico do
sistema.

Sabe-se que existem varios tipossdéwaresvoltados a educacédo; que, em relagdo a
aprendizagem, esses softwares variam em relacdoocagdetiacao, assimilagéo e envolvimento
por parte dos usuarios. Do ponto de vista da aprendizagesisfersas dispdem-se sobre uma
série continua que vai da auséncia de iniciativa a libetdéale Serdo analisados, na visédo de
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Balacheff, trés modelos: sistema de tutoria, intddetde por descoberta guiada e

micromundo.

Sistema de Tutoria Interagdes por : .
descoberta guiada 5 Micromundo

Figura 2.11 — Tipos de softwares educacionais na perspectiva da Tl..

Para Balacheff (1992, p. 17), os softwares educacionaigtigatlos baseados em
micromundos e sistemas de tutoriaestdo em dois pontos extremos de um ‘continuo’ dos
ambientes virtuais que podem ser organizados na base deestéo dver Figura 2.11). De
um lado, os micromundos oferecem aos alunos os madwds em que podem livremente
explorar situagdes do problema; no outro, os sistemasaigtque fornecem aos estudantes

um guia de feedback.

Micromundos

Comecgando com recursos e ferramentas simples, @ gade construir objetos
bastante sofisticados e definir ferramentas compleaees obter respostas de um determinado
problema. Em algum sentido, o micromundo evolui enquarctmbecimento do aluno cresce
— uma de suas caracteristicas cruciais. O conceito @emindo pode ser empregado em
diversos ambientes, aqui serd utilizado em ambientegaigrt Os softwares atuais que
permitem o desenvolvimento de micromundos sdo, a prinaggwesentantes da categoria
Ambientes Virtuais de Aprendizagem numa perspectiva deprgerastar ocorrendo a
interatividade entre o usuario e o software.

O termo “micromundo” rhicroworld) foi usado pela primeira vez pelos cientistas da
inteligéncia artificial para descrever “um pequeno eaate dominio de objetos e atividades
implementadas na forma de um programa de computador qesmundesse a uma parte do
mundo real” (HOYLES apud EBERSON, 2004, p. 65). Uma vez que lpstos
correspondentes do mundo real eram em geral muito comspleg primeiros micromundos

representavam versdes simplificadas da realidade, agoohm experimentos para testar
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teorias comportamentais. Em meados da década de 1970, Selyamant propds uma
modificacdo importante nessa concepg¢do, em que o “dorsiimples e coerente se tornou
parte de um dominio de conhecimento com significado episbgino! (EBERSON, 2004, p.
66). Porém, na década de 1980, segundo Drisostes (2005, p. 20)desgrente micromundo
como “um subconjunto da realidade ou de uma realidaderg@#stcuja estrutura casa com a
estrutura cognitiva de maneira a prover um ambiente atdgede operar efetivamente”.

O desenvolvimento de um micromundo consiste na criaté&yés de uma linguagem
de programacgao, de ferramentas ou objetos, que serdo gadestiou modificados pelo
aprendiz para que ele decida se esse ferramental paddidla na resolucdo do problema
proposto.

Assim, para Eberson (2004), o objetivo fundamental demionomundo é o de
fornecer ferramentas informaticas para que o conhedmgmissa se desenvolver
interativamente na busca de objetivos epistemologiogaricos. O micromundo permite ao
programadorde softwaregducacionais juntamente com o professor a criagao \ddaales
que estimulem ao aprendiz a exploracdo de diversos itmegravés da manipulagdo dos
objetos criados.

Um dos tipos de aprendizagem que o micromundo pode propar&oaado tipo
exploratéria Os aprendizes investigam varias perspectivas de um detelondominio,
diferentes das suas. A outra é a do tgxpressiva pois permite que o0s estudantes
representem os seus proprios modelos e os exploremP&geda (apud. DRISOSTES, 2005,
p. 20), do ponto de vista da aprendizagem, 0 que de mais amggopgode acontecer em um
micromundo é que os alunos — ao serem livres para expgaime explorar os elementos
desse software — 0o sdo também para criar e expressgorépaias teorias, certas ou erradas;
e, sobretudo, serem responsaveis pela sua propria epge.

O desenvolvimento de um micromundo pode ser feito usandm@sgens de
programacao disponiveis no mercado. Entretanto, mesmoupam@ogramador experiente
seria uma tarefa um tanto ardua. Atualmente, contarnos @mbientes especialmente
projetados para desenvolvimento de micromundos, que também pedemassim
considerados.

Nos ambientes para criagdo de micromundos, € permitidesenvolvimento de
atividades de aprendizagem que utilizem o conjunto de olijemg$a estdo disponibilizados
ali. Esses objetos podem ser utilizados combinados deafanterativa, permitindo a
construcéo de novos objetos, visando a solucdo do propkapasto. A combinagéo desses
objetos resulta no que chamamos muitas vezesrddacoes
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Ha uma diferenca significativa entre micromundos enaoria dos sistemas de
simulagcdo. Em geral, as simulagbes consistem em o®adeljos parametros podem ser
instantaneos para os alunos. A seguir, eles podem obeegfgito das entradas escolhidas.

Alguns micromundos podem ser considerados simulacdles. tEm, entdo, que
satisfazer critérios epistemolégicos respeitando algwdelo da referéncia. Ghteractive
Physicse um bom exemplo de um micromundo assim: € uma Spdulda Fisica que permite

gue o aluno construa objetos novos ou novas ferramemtaseio das macroconstrucoes.

e e e e i P
Dl BB STy VA RE L] ’
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Figura 2.12 - Tela dmteractive Physicsyersédo “5.0”, (1998).

Outro exemplo de simulag&do que pode ser aplicada aweiwsiFisica e onde ocorre a
sua construcdo pelo usuario éQvocodile Physic¥. Esse software possuima vasta
biblioteca de objetos que permite ao usuario investigar eimg@ar sistemas com Varios
graus de complexidade. Cdbnocodile Physicsp usuario tem acesso a um laborat6rio virtual
e total controle das simulacdes.

37 Informagdes disponiveis em: <http://www.educareinfo.bofansmedio/crocodile.htm>. Acesso em 13/12/06.
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Figura 2.13 - Tela d€rocodile Physicsyerséo “1.7”, (2003)

Uma outra ferramenta de simulacdo que pode ser utilizadansino da Fisica é o
Easy Java Simulation€EJST®, que é um software desenhado para a criacdo de simulacdes
discretas por computador. O EJS € um programa que ajudar a@tios programas, mais
precisamente, simulac¢des cientificas. Esse softm&oeoi criado tendo somente a visdo dos
programadores, mas concebido por professores de Ciéncaasgrausado por eles e seus
alunos. Alunos e professores se interessam maispeteudo e o fenbmeno que se simula,
do que pelos aspectos técnicos e a linguagem de programag@san®s para construir a

simulagéo.

Figura 2.14 - Tela dBasy Java Simulationsersao 2.0, (2004).

% Informagdes disponiveis emhtp:/fem.um.es/Ejs/Ejs_es/index.htmAcesso em 12/01/07.
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Essas sao algumas ferramentas na area de Fisica podesutilizar no ensino, porém
€ importante salientar que nem todos os softwewastruidos em ambiente de micromundo
podem ser considerados micromundos. O importante é queraateristicas que definem o
conceito de micromundo estejam presentes no processteddividade do aprendiz com o
programa computacional desenvolvido.

Segundo Drisostes (2005, p. 22), a manipulagcéo e a moddickgmicromundo pelo
aprendiz pode ser feita em dois niveis: da plataformasamestrutura.

O nivel da plataforma é o mais baixo do micromundo, e a manipulacdo é fedaés
da linguagem de programacéo disponivel. Ele é mais adequadyranmadores profissionais.
Na maioria dos casos, os aprendizes nao interagenaqdataforma porque o programador
espera que assim seja. Na maioria dos softwaredyel da plataforma é completamente
invisivel e isso atende aos que acreditam que somenteogsamradores devem saber
programar.

No nivel superestrutura, o programador apresenta ao aprendiz 0s objetos e as
ferramentas que serdo manipulados atravésndese teclado ou caixas de textos, que
poderdo ou ndo ter as mesmas caracteristicas da lingudgegmogramacdo nativa do
micromundo. As experiéncias e o tipo de acdo do apreondizas ferramentas e objetos sao
em grande parte determinadas pelo programa@osopntecem quando o aprendiz interage com
0 programa. Para a maioria dos usuarios, como em grartéedpa softwares proprietarios,
existe somente o nivel da superestrutura.

No nivel da plataforma, as ferramentas podem estaaal#einspecao do aprendiz; na
superestrutura, elas estdo disponiveis somente para usbotdnexemplo ocorre gquando
utilizamos oMoodle, que é um software livreEstando somente as primitivas disponiveis
(ferramentas de comunicacao, ferramentas de admgdstraetc.),0 utilizador opera na
superestrutura; se ele resolver criar novas primitivess/ég de macros, passa a operar na
plataforma. No nivel superestrutura, o aprendiz preabarscomo as primitivas construidas
pelo programadoiuncionam para poder utiliza-las; no nivel plataforma,peécisa conhecer
a linguagem de programacao utilizada, e assumir a pasgcaogramador

Segundo Eberson (2004, p. 98), as criticas em relacdo apsmundos estdo
concentradas na linguagem de programacado, no vocabuldidadai Alguns pesquisadores
alegam que € por meio desse vocabulario que os aluneszd@zes de expressar suas idéias
matematicas, Porém, outros pesquisadores defendem ad@léjae as expressdes formais

presentes nessas linguagens limitam a acessibilidade, ouosefprco necessario para



115

acompanhar a sintaxe de um ambiente de programacédo poti® smande, que, para o

aprendiz, os problemas geométricos seriam reduzidos @ pabde linguagem.

Sistema Tutorial

Os sistemas tutoriais procuram ensinar e controlar ocepso de aprendizagem
servindo como um tutor individual, e com paciéncia irdiqpara o aluno. Apresentam como
vantagem o fato de poder apresentar o conteldo conterésticas diferentes das expressas
no quadro pelo professor ou nos livros, pois usam recursos sons, animacoes, imagens,
etc; possibilitam ainda controlar o desempenho e a evoliig&iuno. E claro também que
nada mais fazem do que reproduzir a sala de aula convdnmiona introducdo do uso do
computador na escola, sem provocar mudancas significabvasocesso de aprendizagem.

Esse software é concebido para funcionar como "pmfesbstituto”. O computador
apresenta determinado material de uma dada disciplinayrm aksponde; a maquina
classifica a resposta e segundo os resultados da awatiatdrmina 0s passos seguintes.
Trata-se de um tipo de produto baseado em exercicios genp@estimulo-resposta. Mas,
em termos técnicos e pedagdgicos, 0s tutoriais sa@nbassuperiores aos exercicios
repetitivos de pratica e fixacéo.

Influenciado pela IA, Andrade e Vicari (2003) relatam que istersas tutoriais
evoluiram para sistemas tutoriais inteligentes:T& (ntelligent Tutoring Systemjjue sao
sistemas que fazem parte de ambientes virtuais mais adaptalotados de modelos com
teorias cognitivas e estratégias de ensino/aprendizagenilendveis.

Segundo Murray apud Andrade e Vicari (2003, p. 265), os sistenigsodd S que
operam em AVEA para a educacao a distancia, foramifcdades em sete categorias. Elas
estdo voltadas, tanto para a estrutura curricular inadic — preocupada com maodulos,
topicos e unidades — como para estratégias mais adaptatiagidas a performance e ao
desempenho do aluno. E foram agrupadas de acordo com o tigstelma tutor que
produzem. Sao elas:

a) curriculo sequiencial: o0 sistema tutorid] esta dividida em unidades instrucionais;
b) estratégias detutoring (guia): o sistema tutorial toma decisfes instrucionais,

incluindo como e quando atuar na agao;

39 O sistema tutor, tutorial ou tutoria esta vinculadese €ontexto como modelo de software educacional. Esses
sistemas, para o contexto aqui apresentado, estdo diersignificado seméantico que a palavra “tutor” possa
receber.
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c) simulacdo e treinamento:a acdo do sistema tutorial € baseada na metafora da
“aprendizagem através do fazer”;

d) sistema especialistao sistema tutorial observa o comportamento do alucmnetroi
seu modelo cognitivo, comparando-o ao do especialista;

e) conhecimento mdltiplos: o sistema tutorial adequa a estratégia de acdo de acordo
com o tipo de tarefa proposta ao aluno;

f) sistema de propdsito especialp sistema tutorial € especialista em tarefas ou
dominios particulares;

g) hipermidia inteligente e adaptativa:o sistema tutorial € capaz de monitorar o login
ou profile do aluno, adaptando o conteldo e as estratégias de ansseus niveis de
dificuldade e interesse.

Balacheff (1992) destaca que um sistema tutor ndo &ceits na aplicacdo de regras
algébricas e em caso de entradas erradas fornece ameelide dfeedback A avaliacdo de
tais ambientes (micromundo e sistema tutor) conduz aathsasvacdes: a) uma exploracéo
livre de um micromundo oferece aos alunos uma expai€éica, mas nao garante que ocorra
uma aprendizagem especifica. Com essa finalidadese#s@re deve ser encaixado em um
ambiente organizado por um professor. E caracteristicaiodiddeste tipo de ambiente
assegurar uma previsdo no resultado de aprendizagem;ntgraividade préxima de um
tutor garante desempenho, mas ndo a natureza do sentidizadimento. Uma razdo € que o
aluno ndo pode expressar sua visdo sobre o conhecimetetocpate. Assim, o tutor focaliza
mais o feedbacko conhecimento de referéncia do que na aprendizageneeohagdo do
aluno. Outra € que o aluno pode aprender como apenfeige do feedback do tutor em vez

do conhecimento que a tarefa supde transmitir.

Aprendizagem por descoberta guiada

Balacheff (1993) apresenta um meio termo entre os a@sado tipo micromundo e
0s sistemas tutorias na forma dprendizagem por descoberta guiadaelacionada aos
ambientes que adaptam a sua conduc¢é&o ao conhecimentamos &sse software poderia
fornecer um ambiente muito aberto, como micromung@msa algumas finalidades, e
mudanca de comportamento para um sistema tutor, se woljetensino parecesse ser mais
bem alcancado dessa maneira.

A caracteristica principal desse ambiente é que ossakstdo livres para explorar a
situacdo do problema na estrutura do micromundo. Se urm alm responder a questdo
proposta, entédo surge o feedhgehra permitir o estudo de um subproblema relevante e (util,
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sugestdes ou ajudas diretas; para que o aluno possa cansiuwacdo do problema inicial.
Esse ambiente é baseado na analiggi@i das possiveis solu¢cdes do problema e esta
relacionado as concepgdes do estudante (BALACHEFF, 2003; 2005).

Durante a exploracéo da situacdo-problema, esses tigosldentes fazem perguntas
como — "Vocé sabe provar tal propriedade?". Se o alumbespentdo ele pode continuar a
exploracdo; se ele ndo souber, o ambiente fornecguar sdgumas ajudas: perguntas que
convidam a tentar uma nova exploragdo da situagdo-praplgon exemplo. Essa estratégia
permite afastar da aproximacado rigida imposta geralmentdupmres para a busca das
solugBes das situacdes. Em tais ambientes, a tasgsadificil € a avaliagcdo da atividade do
aluno no micromundo e nas producdes a ela relacionadas.

Acredita-se que num futuro ndo tao distante, devido acdgradimero de cursos
profissionais e superiores, principalmente na modalidadestandia, havera softwares
educacionais que utilizam o modelo de ambientes virtuaida@gijgor descoberta — o0 que esta
mais proximo de uma concepc¢do construtivista da constrdgésentido, e, assim, pode
escapar do ensino programado e do modelo de aprendizagem tzoneobal.

Os efeitos enfatizados a respeito dos sistemas deatutéo desaparecem téo
facilmente, pois a concepc¢do dos ambientes virtuaisiggroberta guiada ndo garante por si
s6 a exatiddo dos resultados de aprendizagem (BALACHHEB®3). Desde que esses
sistemas tenham um objetivo explicito de ensinar ndo pedeapar da emergéncia de um
contrato didaticoe suas consequéncias. Assim, 0s alunos poderiamuioastmhecimento a
fim de satisfazer a alguma expectativa da maquina emd@auma construcao especifica a
situacéo-problema pretendida.

Essas questbes evidenciam a dificuldade que se poderiatrancem considerar
ambientes virtuais como sistemas autdbnomos. Para sutsmsardificuldades, deve-se
considerar o ambiente virtual, nAo como um sistemadsgimas como a parte de um sistema
maior que inclua o professor, porém os professores n@lergm introduzir as novas
tecnologias em sua pratica diaria se ndo puderem semf@mados em todos os aspectos
em relacdo ao seu lugar e seu papel em um processo didético.
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2.4.5 Ambiente Virtual de Ensino-Aprendizagem: um estudo naperspectiva de

transposicao informética

Quando se fala em ambientes virtuais voltados paraimoemsaprendizagem, observa-
se que os resultados das experiéncias com a utilizacgesdasabientes, estdo cada vez mais
avancados e geram a necessidade de construir e customérdéices mais amigaveis,
espacos para disponibilizar materiais bibliograficosexé#s coletivas, publicacédo de tarefas
e registros. Diante desta necessidade ndo se dstidtrale qualquer ambiente virtual, e sim
olhando para aqueles que oferecem cursos enderegcados andetariormacao, preocupados

com uma qualidade também académica, com propésito institd@ certificacdo.

Conforme Abegg e De Bastos (2005), os AVEA além de intagédtiplas midias e
recursos (ferramentas de comunicagdo sincrona e asw)iceles conseguem “apresentar
informacdes de maneira organizada, desenvolver interagites pessoas e objetos de
conhecimento, elaborar e socializar produgdes tendostaatingir determinados objetivos.”
O AVEA sustenta a mediagdo no processo de ensinoéipagem a distancia com uma

preocupacao didatico-epistemologica.

De acordo com De Bastos (2007), um AVEA precisa conter:
a) interface de identificacédo, para preparar a interdedacordo com as prioridades de cada
um, ou seja, interfaces dos educando ou educador;
b) interface para o educando manusear ferramentaseaisatlidaticos disponibilizados pelo
educador;
c) interface para o educador organizar as ferramentass@eiees ao funcionamento das
atividades de estudo, disciplinares ou ndo, de um curso, aseim formas de avaliagcéo
(institucional, docente e discente);
d) mecanismos de comunicagcdo para oferecer os meiosvgiespara a realizacdo de
comunicagdes sincronas e assincronas, entre educanddedecaducando-educando (por
exemplo: mensagens, forum de discussao, sala de disgussao)
e) mecanismos de coordenacdo para possibilitar agendam#mteventos e controle do
andamento das atividades escolares (quadro de avisos, progcadas aulas, tarefas extra-
classe, atividades de colaboracdo, avaliacdo e relatdd participacdo nas atividades de
estudo);
f) mecanismos de cooperacao para potencializar comparéiitas (interagcdo mediada pelos
objetos escolares virtuais e digitais disponiveis no AVE&Aarticipacdo externa ao material
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didatico (por exemplo, bibliotecas virtual e digital téioes, co-autoria de educadores e
educandos na reelaboracao escolar).

Com o rapido desenvolvimento de softwaesaprimoramento dos editores de textos,
pessoas sem experiéncia de programacdo comecaram aotlesgpiginas web e publica-las
em servidores gratuitos na internet. Essa praticidade plitax @ publicar paginas web
favoreceu o crescimento extremamente acelerado depage®e sites. O grande nimero de
usuarios, que se expande exponencialmente, justifica amsuntp de muitos portais de
ensino, comunidade de aprendizagem, cidades virtuais do coehéz e cidadania
eletrénica em muitos lugares do mundo. Entretanto, o gds@ge a respeito dos ambientes
virtuais voltados para o ensino é a gualidade

Partindo dos estudos de Mason apud Santos (2003, p. 275), eantashiirtuais
foram classificados em trés tifftis

a) ambiente instrucionista: centrado no conteldo — que podem ser impressos — € no
suporte — que sao tutoriais ou formularios enviados por le-marmalmente
respondidos por outras pessoas (monitores), e ndo ex&tampel autor. A
interatividade € minima e a participacdo on-line do ested& praticamente
individual. Esse tipo de ambiente € o mais comum e regeesetradicional curso
instrucionista em que a informacéo é transmitida conautzaexpositiva presencial;

b) ambiente interativo: centrado na interatividade on-lineuja participacao € essencial
no curso. O objetivo é atender também as expectativasparticipantes. Nesses
ambientes, ocorre muita discussdo e reflexdo. Os imatdém o objetivo de
desenvolver e sdo desenvolvidos no decorrer do curso,radaarbpinides e reflexdes
dos participantes e com as idéias formuladas nas arehscdssédo. Ha o incentivo a
liberdade e a responsabilidade de cada um em escolhereqaindesejado e fazer
suas proprias interpretacfes. As atividades podem ser @dasizZm temas de
interesse, e profissionais externos podem ser convidadascpaferéncias. Nesse
caso, o papel do professor é mais intenso, pois as aegddo criadas no decorrer do

curso. Ocorrem também eventos sincronos (chats);

“0 Observe que o softwahdoodlepode ser encontrado em qualquer uma das trés classicagtesentadas por
Mason apud Santos (2003), pois dependerd de como o programadorejate com o professor responsavel
customizaram o AVEA, organizaram e disponibilizaras maidias e como utilizaram as ferramentas de
comunicagdo. Como j& caracterizado no Capitulo Moodle € um projeto de desenvolvimento continuo
projetado para apoiar o social-construtivismo educacional.
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c) ambiente cooperativo:0s objetivos séo o trabalho colaborativo e a pargéipaon-
line. Existe muita interatividade entre os participames meio de comunicagcdo on-
line, construcdo de pesquisas, descobertas de novos desafiag;des. O conteldo
do curso é fluido e dindmico e determinado pelos individuogrgiao. O suporte e a
orientagdo existem, mas nesse caso sdo menores. daramntambém diferente do
presencial por possibilitar a construgdo de comunidades deda@@® E importante

gue todos tenham um bom relacionamento e proximidade.

Uma questdo que se evidencia, é como saber se o uapgéritdeuao utilizar um
ambiente virtual Como avalid-lo depois de ter ocorrido a transposic@ondtica?"

Uma das preocupacgfes de Balacheff (2005) é se o usuarioG@las Bducacdo esta
aprendendo. A resposta seria decepcionante se o aprendestn@r firmemente vinculado
ao conhecimento O conhecimento necessita de uma caracterizacdo giegmpara
compreender e estimular a melhor execugdo dos AVEAm@mnsimplantados. Essa questao
se torna complicada pela necessidade de desenvolver nériocecompartilhado do
conhecimento que lide com as restricbes computacionaiste@rias psicolégicas da
aprendizagem e as educacionais.

Os trabalhos de Balacheff ndo s@o centrados soment&uno, mas também no
processo de ensino-aprendizagem (professor-aluno, pratpeansario). Parte-se de uma
idéia muito simples: “o alvo explicito de um ambiertdual é permitir que seu usuario
aprenda algum conhecimento como o resultado da interativitkdd&lela com um artefato
digital” (BALACHEF, 2005, p. 2).

Para Balacheff (2005), u@AVEA é um dispositivo fisico por meio do qual ocorre
uma acédo e se inicia um feedback. A acao interéwagarte do nucleo de qualquer AVEA,

gue, por conseguinte, pertence ao nucleo do conhecimento

*1 N&o é objetivo desta pesquisa evidenciar a aprendizagerturi @o curso de Fisica na modalidade a
distancia e sim a articulacéo do saber nas praticas pgpdag)dos professores e tutores. Como ja mencionado, a
TD néo daria conta de articular o saber, ensino endizagem nos AVEA e sim, esta € completada pela TI.
Balacheff (2005) apresenta a sua visdo do que se trata A¥EM A pesquisa preocupa-se com o processo de
ensino-aprendizagem respaldada pela validade didaticaeneqiggica
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Figura 2.15 - Esquema representativo de um AVEA segundo Balacheff.

Para Balacheff (2005), o objetivo das pesquisas e inovalgdds/EA é projetar e
executar um ambiente virtual, de modo que se o sistemas8i®dk@/meio) alcancasse algum
estado observavel de equilibrio (acdo-feedback). Sesg#asel simular que o individuo
aprendeu (sabe) alguma parte do contetdo que se pretesida.en

De acordo com o apresentado anteriormente, poderstuitcaté aqui que se algum
conhecimento foi identificado como um objeto de enssadér sabio como referéncia) ou de
treino (praticas sociais como referéncia), uma sieransformacdes deve ser aplicada para
torna-lo ensinavel. Entretanto, uma vez que o contetdoensinado foi especificado, outros
processos podem provocar novas transformacdes, espatialem consequéncia do proprio
ensino, das circunstancias especificas, do professautou possuir a compreensao do
conteudo a ser ensinado. Nessa estrutura, o0 AVEA intracha nova transformacdo do
conhecimento.

Quando se fala de ensino-aprendizagem mediado por um ithepasformatico, é
importante compreender o0 processo de transposicdo infoamé&tspecialmente suas
caracteristicas intrinsecas (as que nao serdo madisigeelo desenvolvimento tecnolégico), e
desenvolver estruturas e metodologias tedricas parantifichcdo do dominio da validade
epistemoldgica dos ambientes virtuais. Segundo Balacksfe problema pode ser
minimizado se o ambiente for suportado por uma profundasargpistemolégica, uma sélida
documentacdo da implementacdo escolhida e uma clarezavad@acdo do ensino e

aprendizagem.
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As limitagdes do conhecimento nos ambientes virtusi&oerelacionadas diretamente
ao papel da interatividade, a relacdo acgéo-feedback, ependéncia da interatividade na

representacdo "interna" da maguina ou em sua relacé® ulai vez, Balacheff insiste

que o processo de aprendizagem pode ser conseguido somentansa ha
evidéncia positiva do sucesso da relagédo agdo-feedisazindo significa o
sucesso da "acdo", mas dos pares "agdo-feedback": s&oMomecer o
feedback adequado ou se S nao fizer o sentido do feedbddk el@do o
processo de aprendizagem ndo pode ser conseguido com Sucesso.
(BALACHEFF, 2005).

Em resumo, Eberson (2005), apresenta trés pressupostos conceituaiadaislipor
Balacheff (1998), fundamentais na analise de um dado AVEA:

a) Aprendizagem como um processo de adaptagaonplica um “sujeito”’e um
“meio”. Balacheff (1998) se interessa aqui pelas condigde evolucdo dos processos
interativos do sujeito com 0 meio, ou seja, nas tarigticas presentes na interatividade entre
o aluno — sujeito humano — e a maquina, e as retroagbasgquina sobre o aluno. Nessa
perspectiva, o conhecimento € um estado de “equilibrioniiod na acdo ente o sujeito e o
meio. Em outras palavras, considera-se que existe comm®oi se o sistema for capaz de
reencontrar um novo estado de equilibrio quando as casdi@dacdo entre sujeito/meio sédo
desequilibradas. Dessa primeira idéia derivam dmisttilado%

* as propriedades dos conhecimentos construidos pelo alunocelagio entre
sujeito/meio dependem de seus conhecimentos anteriores;

» as interagdes sdo dependentes das caracteristicas doomeaioqual o aluno interage.

b) Delimitacdo da abrangéncia da interatividade entre sujeito/gio aos ambientes
virtuais: Balacheff (1998) caracteriza a probleméatica de se determénprocedimentos, 0s
comportamentos e 0s controles sobre o funcionamenststtma (sujeito/meio) com respeito
a interatividade entre esses dois agentes. Assim sengwpoesso interativo entre o
sujeito/meio acontece quando o meio é um dispositivarrmdtico, ou seja, N0 pProcesso
interativo de dois sistemas cognitivos: a maquina que tmmih(modelo computacional) e o
sujeito humano que conhece, situando o problema na magiiziesse processo interativo e
na andlise de sua complexidade sob o ponto de vista cogmitiém disso, o autor se
interessa particularmente pela possibilidade de estudar iesseatividade sem a
obrigatoriedade de uma analise acerca do funcionameitolggico do sujeito, o que
justifica sua abordagem.
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c) Paradoxo da transposi¢do informatica: relaciona-se ao classico paradoxo
semidtico: “toda representacdo transforma o repred@hta essa representacdo algumas
vezes “permite ver” e outras vezes “impede de ver” algupnapriedades do objeto que é
representado (Balacheff, 1998). Em outras palavras, quanda sencmeio para representar
um determinado objeto, ele podera tanto ressaltar comtaocattas propriedades do objeto
representado.

Esse paradoxo é essencial na concepcao do processospedicdo informatica, haja
vista que as transformacdes derivadas ndo s6 sao inevit@velaboracdo do projeto de um
AVEA como levam a uma enorme quantidade de escolhasifisg@cue surgem por parte
da engenharia de softwares.

De posse desses trés eixos (praticas numa perspeddvasquemas através do
curriculo, ampliagdo da transposicdo didatica e tramgmsnformatica), os professores e
tutores envolvidos no processo de formacao de professofdsicie devem saber mediatizar
todas as informacdes apresentadas até agora. Sesprdad requer estratégias e esquemas
proprios, ampliacdes de competéncias e experiéncias yvig@ao docentes, bem como uma
vigilancia epistemologica e didatica.

2.5 MEDIATIZACAO: DA TECNOLOGIA EDUCACIONAL A PRATICA  EFETIVA

ApOs essa discussao, é importante destacar a relagiofessor e do seu aluno com
a perspectiva de aprendizagem. O processo de transposic&argimento de novas
competéncias ou ampliagdo das mesmas, a vigilancieempistyica leva o docente na
modalidade a distancia e comprometido a formacdo dooFisducador a mediatizar sua
pratica pedagdgica. Mediatizar comparece aqui mais npenspectiva de interpretar as
mensagens pedagodgicas, traduzindo-as sob diversas forrgasdseo meio (material
impresso e AVEA) escolhido, respeitando as caractexssicas peculiaridades de discurso

desse meio.

Para Belloni, mediatizar, na perspectiva do processaeidmnal, significa

[...] conceber metodologias de ensino e estratégias de¢diizle materiais
de ensino/aprendizagem que potencializem ao maximo abifidades de
aprendizagem autbnoma. Isso inclui desde a selecdo e e@abodac
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conteudos, a criacdo de metodologias de ensino e de estudadasno
aprendente, voltadas para a formacdo da autonomia, acselegémeios

mais adequados e a producdo de materiais, até a criagsiraegias de
utilizacdo de materiais e de acompanhamento do estudante de modo a
assegurar a interacdo do estudante com o sistema ide €BELLONI,

1999, p. 64).

Porém, numa perspectiva de producdo de material, tameesso como virtual,

mediatizar significa

[...] definir formas de apresentacdo de conteddos didatipreviamente
selecionados e elaborados, de modo a construir mensagens que
potencializem ao maximo as virtudes comunicacionais do meroctec
escolhido no sentido de compor um documento auto-suficiente, qu
possibilite ao estudante realizar sua aprendizagem de mudooeo e
independente. (BELLONI, 1999, p. 64)

Para construir tal pratica mediatizada, o docentporesvel pela formacdo de
Fisicos—Educadores devera fazer uma transposicao, tanticadicdmo informatica, voltada
para a EaD, de tal forma que o material seja um guma erientador, possibilitando ao aluno
a realizar sua aprendizagem de modo autbnomo, comuadaelloni.

Mas para Pretti (1996, p. 24), o professor e a EaD, qoéta mediatizada, deve
recorrer a tecnologia — entendida como um processolyaage planejamento, um modo de
pensar os curriculos, os métodos, os procedimentosjiac@o, os meios, na busca de tornar
possivel o ato educativo. Exige-se, pois, uma organizacdapadie institucional e uma
mediacdo pedagdgica que garantam as condi¢cdes neceasafedivacdo do ato educativo,
principalmente no que se refere ao ensino de Ciéndidsia (ndo limitando a outras areas
de formacéo).

Como uma modalidade de ensino e de aprendizagem madtia EaD deve
considerar os dois principais componentes destacadoB8gdoni (2001) para uma nova
pedagogia: a utilizagdo cada vez mais das TIC, e a ugastdo ocnhecimento, por um lado,
e, por outro, o redimensionamento do papel do profeSsgundo Néder (2005), o professor
tende a ser amplamente mediatizado: como produtor deagems inscritas em meios
tecnoldgicos, destinadas a estudantes a distancia, @ wsuéario ativo e critico e mediador
entre esses meios e 0s alunos.

Belloni (1999, p. 62) aponta que saber “mediatizar” serddamacompeténcias mais
importantes e indispensaveis a concepc¢ao e a realidacgoalquer acdo de EaD. Para essa

autora, o professor mediatiza ao preparar suas autamateriais que vai utilizar — embora o
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meio mais importante nesse caso seja a linguagem venedd, o que significa que
mediatizar o ensino ndo € uma competéncia nova. O gaecéé o grande elenco de midias
disponiveis ao ensino e que acarreta uma crescente aaigiénqualidade técnica da parte
dos professores e estudantes.

Concorda-se com Belloni (2002, p. 162) quando afrma que € precisr o
deslumbramento que leva ao uso de inovagdes tecnolagioas um fim em si. Sabe-se que
as tecnologias educacionais ndo substituem o professeiseracrescentam a ele, ndo como
instrumentos neutros a servigo das velhas praticas, onas meios inovadores, de forma a
contribuir para o aperfeicoamento e o enriquecimensostiiemas educacionais presenciais,
a distancia ou em qualquer outra modalidade de educacdo. @spdiencializam
oportunidades, trocas de informacdes, acesso faciléagesquisas em muitas areas da
educacédo, bem como pesquisas na area de Ciénciasae Fisic

A mediatizacdo das praticas educativas estd ligada apdwggectivas no que diz
respeito a inovagdo: aspectos didaticos e pedagodgicosdgsétle ensino); e técnicos ou
formais (linguagens e formatos). Segundo Belloni (2002), éissgcdo € importante no
momento que o docente na area de Fisica produz o seuamdigético, pois defini as
estratégias de ensino, ou seja, o professor tem em“m@@samenta pedagdgica e o objeto
de estudo, numa abordagem integradora que considere suptamdlimensdes” (BELLONI,
2002, p. 162).

Ter uma pratica mediatizada implica em intensif@atimensdo processo-produto na
formacéo de Fisicos-Educadores na modalidade a dist&niiortante, que paralelamente,
investiguem as possibilidades das TIC para a melhoria dooetesnCiéncias Naturais e suas
Tecnologias (CN&T), sempre com propostas e resultpdoa uma formagédo docente de
gualidade nesta modalidade. Apresenta-se como desafio, diessavolver novos MD
comprometidos com o conhecimento do século XXI, voltaalagualquer modalidade de
educacéo, e, sobretudo, evitando a quase auséncia de tigispaktica.

Finalmente, destaca-se que nenhum esforco de inovac&®rnacao de Fisicos-
Educadores, com ou sem uma pratica mediatizada, daradessé ndo houver a participacéo
de todos aqueles que buscam uma transformacdo desefvelonesso de ensino-
aprendizagem ndo so de Fisica e Ciéncias, mas em todesaa da educacao brasileira.
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CAPITULO 3

Caminhos e Dados da Pesquisa

3.1 O PERCURSO DA PESQUISA

Desde o inicio da preparacdo do Curso de Licenciatura giva Fia Modalidade a
Distancia — com a formacao de professores e tutosdgbaracdo dos materiais impressos e a
organizacdo das disciplinas no ambiente virtual —, houvenac@&ncia da necessidade de
desenvolver um rigoroso processo de avaliacdo para o sempanhamento. E,

especificamente nesta pesquisa, uma determinada disciplina

Todavia, estava presente a dimensao das dificuldades quipsesiessa natureza
impdem, principalmente pelo fato de a pesquisa ficar teestidnalise de aspectos pontuais do
curso. A preocupacdo maior estava relacionada a oh&ereaa analise de uma disciplina
oferecida numa modalidade com poucos antecedentes congmrat modalidade a
distancia. Como fazer, para realizar um estudo sem que dsBuve separagdo entre o
observador e o fendOmeno-objeto de observacdo? Comodara compreender o fendmeno
gue a pesquisa pretende estudar de uma forma relacionakstaéqte?

Para responder a tal questado, langou-se méo das idéigdided André (1986). Assim,
esta dissertacao sustentou-se como uma pesquisa quadifadisda neestudo de casoMas
ndo se trata de qualquer estudo de caso, mas sim, um estodalalidade a distancia. E um
estudo desafiador, pois a modalidade diferencia do prekentigue o pesquisador pode se
envolver presencialmente e de maneira constante. Nalidambia a distancia a pesquisa
qualitativa exige recursos e ferramentas de coletas de dddienciados, ou seja, além dos
recursos usuais (observacdes, entrevistas semi-estiagyra pesquisador ira recorrer ao
AVEA utilizado pela disciplina ou pelo curso em questdofeammentas de pesquisa e
comunicacao presentes no ambiente, bem como das videdrmmis. Ou seja, as TIC séo
fortemente utilizadas como instrumento de coleta de ddflasteressante salientar, que o
pesquisador, orientado pelo enfoque qualitativo, tem ampladdibe tedrico-metodoldgica

para realizar seu estudo.
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Segundo Trivifios (1987), o estudo de caso trata-se de ueggatde pesquisa cujo
objeto € uma unidade analisada profundamente. Essa unidade,d@ acordo com esse
autor, pode ser um sujeito, turma, comunidade, escdda,etc. Nesta pesquisa, as unidades
sdo os professores, 0s tutores e suas praticas pedagdgioas um grupo de alunos de um
polo regional do Curso de Licenciatura em Fisica na Nt a Distancia oferecido pela
UFSC. Para Ludke e André (1986), o caso investigado pode siar sirautros, mas tem um
interesse proprio e singular, ou seja, segundo as aéta@slo que ele tem de Unico que vai
exigir a atencdo da pesquisa enquanto se desenvolve & aoakésdmeno.

Por que buscar a pesquisa qualitativa do tipo estudo degaes@sta modalidade em
gue necessita se pensar pedagogias e didaticas difereAcadamdo Lidke e André (1986),
h& alguns principios a fundamentar o estudo de caso eetu@rientador da pesquisa na
modalidade a distancia:

a) Visa a descoberta: o investigador procurara se mambstaotemente atento a
novos elementos e dimensdes que podem emergir como intpsrtdurante o estudo e
incorporéa-los & medida que o trabalho avanca.

b) Enfatiza a “interpretacdo em contexto”: é pref@sar em conta o contexto em que
o estudo se situa. As acoes, percepcdes, comportaneemmtesacoes das pessoas devem ser
relacionados a situagéo especifica onde ocorrem ou aipdilda a que estdo ligados.

c) Procura retratar a realidade de forma completeofiqa: o pesquisador busca
analisar a multiplicidade de dimensfes presentes mamaminada situacdo ou problema,
focalizando-o como um todo.

d) Usa uma variedade de fontes de informacao: o pesquis@mgore a uma variedade
de dados, coletados em diferentes momentos, em situagiEtas e com uma diversidade de
informantes. Se o estudo é feito em uma escola, ygnm@o, devem ser feitas observacoes
em situacdes de sala de aula, reunides, recreios; dmremvidos professores, pais, alunos,
técnicos, serventes, etc. Com essa variedade de igdes)ao pesquisador podera cruzar
informagdes, confirmar ou rejeitar hipéteses, descobrios dados.

e) Permite generalizacdes naturalisticas: em lugar dgumiar “esse caso €
representativo do qué?”, o leitor vai indagar “o que eu pap$ioar desse caso a minha
situagdo?” A generalizacdo naturalistica ocorre emauordo conhecimento experencial do
sujeito, no momento em que ele tenta associar dadosatestos no estudo com aqueles que

séo frutos da sua experiéncia.
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f) Procura representar os diferentes pontos de vistanessnuma situacdo social: o
pesquisador procura trazer para o estudo as divergénomamdees.
g) Utiliza uma linguagem e uma forma mais acessivel doogumutros relatérios de
pesquisa.
O objeto estudado é tratado como Unico, uma represersiagéidar da realidade, que é
multidimensional e historicamente situada. Desse modpieatdo sobre o caso é estudada

como tendo um valor intrinseco.

3.2 EM BUSCA DO CASO: CARACTERIZACAO DA DISCIPLINA SE LECIONADA
E DOS SUJEITOS ENVOLVIDOS

Busca-se a partir da andlise do material coletado etetatlira disponivel na area
verificar os elementos que identificam a pratica pedagégiotada pelos professores e

tutores de uma dada disciplina do Curso de Licenciatura éra Ress Modalidade a Distancia.

O Curso de Licenciatura em Fisica a distancia ininmprimeiro semestre de 2006 em
seis polos regionais criados e administrados pela U&$€didos por prefeituras ou pelo
Governo do Estado. Mais quatro pélos foram instaladoggunsio semestre do mesmo ano.
Neles, ocorrem 0s encontros presenciais com profeseangores e o atendimento tutorial a

distancia. O mapa a seguir localiza os pélos regiomwaisrritorio catarinense.
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O Pélos regionais com inicio no
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Figura 3.1 - Mapa com a localizacdo dos pélos regionais no Estado de Santa Catarina.
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No primeiro semestre de 2006, foram oferecidas duasplihss pelo curso; no
segundo, mais duas. Para estruturar a metodologia queasetizda para esta pesquisa,
realizou-se uma coleta piloto de dados em dois pélosnaigi Tubardo e Laguna. Foi
aplicado um questionario aos tutores desses pélos (dokBubdardo e um de Laguna), e
enviado um questionario por e-mail aos alunos de l4. Toddsés tutores responderam o

questionario. Entre os alunos, de 80, apenas 11% responderaeja, nove.

A analise dos dados coletados definiu o universo da pesquig®la Regional do
Municipio de Laguna por apresentar facilidade de acessig gmr parte do tutor e dos
alunos em fornecer dados e trocas de eventuais duvidatemgeneidade em relacdo a
atuacao profissional dos estudantes.

Definido o pélo para o estudo do caso, o proximo passteferminar qual a disciplina
gue seria acompanhada no segundo semestre de 2006. Foraguioteseos critérios

utilizados para a sua definicéo:

a) relacao direta com o conteudo de Fisica;

b) os autores do material didatico serem também oegsares que ministraram a
disciplina;

c) o pesquisador ter acompanhado o processo de elabatac&wmterial didatico

(impresso e virtual) da disciplina;

d) o pesquisador ter acompanhado anteriormente o processdidiEgdo no ensino
presencial do material didatico a ser aplicado na disaipl distancia.

A matéria escolhida possui carga horaria de 70 hodaisde e 10 horas para a Pratica
como Componente Curricular e foi administrada por doisedi@s pertencentes ao
Departamento de Fisica da UFSC. Sem identificar ogagnvolvidos, um esboco do plano

de ensino dessa disciplina esta anexado ao final desjizsigats

A elaboracdo do material didatico — um livro impressconteddos no AVEA para a

disciplina — iniciou em 2005 e foi totalmente acompanhada gesquisador. Os materiais

*2 No plano de ensino, consta o nimero de avaliacBestividades para os alunos e uma proposta de
cronograma de estudo discente.
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didaticos foram testados no primeiro semestre de 2006 funma turma de alunos do curso

presencial de Matematica, ministrado por um de seus autores.

Sendo assim, através do estudo do caso busca-se iderglémentos que evidenciam
as praticas pedagdgicas desenvolvidas pelos professoresaddisgiplina de Fisica e seus
tutores, no segundo semestre de 2006, no Pd4lo Regional do pilurdei Laguna, para a
formacdo de licenciandos em Fisica em um curso ofergeéla UFSC na modalidade a

distancia.

Foram estudados trés grupos de sujeitos. O primeiro grapmestituido por um tutor
atuando no Pélo de Laguna e dois outros que ficavam na bidaee Federal de Santa
Catarina. O segundo era formado por dois docentes respanpéla disciplina pesquisdda
O terceiro era composto pelos alunos de Laguna, ondscpliha teve 19 estudantes
matriculados inicialmente, porém terminou com 13. Aprogiamente um terco deles
desistiu da matéria nesse periodo, transferindo os egtadw® primeiro semestre de 2007.

Logo, ser&o 13 os alunos envolvidos na pestflisa

A pesquisa iniciou com a elaboracdo do material did&@ipartir do segundo semestre
de 2005, prosseguiu com o desenvolvimento da disciplina no seganukstre de 2006 e
encerrou em margo de 2007.

3.2.1 Instrumentos de coleta de dados: da observacdo a comunicacao

Os instrumentos utilizados para a coleta de dados foraservacao, questionarios,
entrevistas semi-estrturadas, andlise documental er@snkntas de comunicacdo (férum,
mensagens instantaneas e e-mail) e de pesquisa do AVE#nN Fealizadas seis visitas ao
Pdlo de Laguna. Duas delas estavam relacionadas a obsedes;@raticas presenciais dos
professores da disciplina. As demais as praticas deseaa®Ipelo tutor com os alunos. O
pesquisador participou de duas videoconferéncias programadas giscgpkna. Elas foram
gravadas e os encontros do tutor/p6lo com os aluncdrestps em fichas de observacgéo (ver

43 Os docentes envolvidos na pesquisa sdo pesquisadores daduEB€s do material didatico e professores da
disciplina para essa modalidade. Sendo assim, eles hasitaés esferas do saber de Chevallard (1991).

4 E importante destacar que n&o é objetivo da pesquisa imvestigotivo pelo quais alguns alunos desistiram
de cursar a disciplina em questao, mas sim identificaraoalunos que acompanharam a disciplina a pratica
desenvolvida pelos professores e tutores.
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anexo 5). Segundo Ludke e André (1986), para que a observacaars@jatrumento de
investigacdo cientifica valido deve ser controlada e s#iemda. Nesse sentido, as
observacfes estavam orientadas para identificar oseeles que compdem as praticas
pedagdgicas dos sujeitos envolvidos na disciplina. O pesquikadou-se um “participante
como observador”, sem revelar totalmente as atividades

Para registrar as observacoes, foram feitas anstagddicha indicando o dia, a hora, o
local da observacédo, o periodo de duracdo, a atividadeadsale a maneira como essa
atividade estava se desenvolvendo. Foram combinadas asGasotmavacdes em audio e
video provenientes das videoconferéncias e fotografias. Gomtuito de valida-las,
estruturou-se um guestionario semi-aberto aos alunowv@afiaar alguns pontos observados
durante os encontros com professores e tutor e direcemaentrevistas com eles. O
guestionario pretendeu caracterizar pontos, tais como dgdais dos estudantes, materiais
didaticos, principios norteadores como a interacamogeracdo e a autonomia, avaliacao,

fungdes do tutor, do professor e do estudante e aspecaisdgedisciplina (ver anexo 2).

Foram realizadas cinco entrevistas semi-estruturadas domn o0s docentes da
disciplina, uma com o tutor do Pélo de Laguna e duasasmtores localizados na UFSC. O
roteiro das entrevistas compreendeu 0s seguintes pontos:

a) a pratica pedagdgica dos professores e tutores caradtepelo projeto do Curso de
Licenciatura em Fisica na Modalidade a distancia;

b) a préatica pedagdgica expressa no material impresso;

c) aincorporacdo das TIC a prética docente.

As entrevistas foram gravadas e algumas repostasdasgptarincipalmente quando
havia gestos, entonacdes e outros sinais ndo-verbaigessios. Enfim, houve uma
preocupacao em registrar toda uma comunicacdo verbab-gendal para compreender e
validar o que foi efetivamente discutido. Outras fonteanfoos seguintes documentos: o
projeto do Curso de Licenciatura em Fisica na ModalidaDeésténcia; o guia do aluno; o
guia do tutor, o plano de ensino da disciplina pesquisada;materiais didaticos
correspondentes (livro e o contetdo disponivel no AVEA)s eideoconferéncias. Utilizou-
se aandlise documental para identificar dados ndo disponiveis nas entrevistasoe na

observados nos encontros presenciais no polo regideglindo Lidke e André (1989), “os

5 Embora a maior preocupacéo fosse a de n&o provocaicélterno comportamento dos docentes e tutores
pesquisados, parte do que o pesquisador pretendia acabou setetiorpara justificar a presenca do mesmo
nos encontros regionais com professores e tutores.
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documentos constituem uma fonte estavel e rica, coampletas informacfes obtidas por

outras técnicas de coleta”.

E importante destacar que a pesquisa também recorrewido pelo pesquisador,
através das observacdes como designer instrucional duaactnfecgcdo dos materiais
didaticos da disciplina investigada.

3.2.2 Analise dos dados: as trés dimensodes

Foram consideradas as seguintes dimensfes para raaizalise dos dados:

a) a pratica pedagogica caracterizada pelo projeto do cursargimento de esquemas;
b) a pratica através do material didatico: ampliacaordasposicdo Didatica;
c) aincorporacdo das TIC a prética docente: em busca d&namsposicdo Informatica.
Diante dessas dimensdes ou eixos de andlise fez-sdetiora dos conteudos das
entrevistas dos dois grupos (professores e tutores). Buidae realizou-se uma segunda
leitura para localizar, extrair e agrupar trechos dos idepos, de modo a construir
subcategorias de anélise embasadas na fundamentac&a tedric

Antes de evidenciar 0os elementos constituintes dasgsdtedagdgicas dos docentes e
tutores, é importante apresentar os dados coletadossalunos.

3.3 CONHECENDO OS ALUNOS: EM BUSCA DE SUJEITOS AUTONOMOS

Para conhecer os 13 alunos do Pdlo de Laguna foi dpliza questionario. Antes de
apresentar os dados desse questionario, sera caracteradid dos estudantes participantes
da disciplina pesquisada nos seis polos em que foi ofergdaiamente, de modo que se
possa conhecer todo o universo discente para depoipite Bomente ao polo pesquisado.
Dos 291 alunos matriculados no Curso de Licenciatura sitaRfia modalidade a distancia

pertencentes a Turma 1, que é o foco desta pesquisa, 144 (&@%)articiparam da
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disciplina, sendo considerados desistentes da diséhlB@ (20%) foram aprovados e 88

(30%) reprovados.

Aprovados B Reprovadodd Desistentes

20%

50%

30%

Gréfico 3.1 — Desempenho geral de todos os alunos matriculados no Curso.

Como os desistentes ndo acompanharam e muitos naearasimatriculados na
disciplina, a pesquisa ira ater-se a aqueles que paraoipate o final da disciplina e foram
aprovados e reprovados.

Aprovados B Reprovado{] Desistente*s

50%

Gréfico 3.2 — Exclusao dos alunos desistentes.

Dos alunos que estavam matriculados na disciplina,eorgesnho geral é dado por:

“ Esta pesquisa n&o levara em consideracéo os desisterftesma 1, ja que eles n&o iniciaram a disciplina. Os
alunos desistentes da Turma 1 participaram da Turnfar2cimla no primeiro semestre de 2007.



134

Aprovados
40%

Reprovados
60%

Gréfico 3.3 — Desempenho geral dos alunos que iniciaram a disciplina.

O grafico a seguir mostra o aproveitamento geral daigdina: 55 alunos foram
aprovados (37%), quatro aprovados com recuperacéo (3%), 54repeonados (37%) e 34
reprovados com recuperacgao (23%).

O Aprovados diretos

B Aprovados na Rec.Final
E Reprovados diretos

U Reprovados na Rec. Fi

23%

37% 3%

Grafico 3.4 — Aproveitamento geral dos alunos matriculados na disciplina.

E importante ressaltar que durante a disciplina tambémehalunos desistentes. Ao
analisar as notas das atividades e avaliagbes, obs&vque eles ndo tinham realizado a
maioria das atividades e avaliacdes, e, conseqientemaatparticiparam das avaliagdes de
recuperacdo. A desisténcia foi comprovada ao verificacesso desses alunos no AVEA
através da ferramenta de pesquisa qoodlepossui de onde ficaram ausentes mais de 60
dias. Dos 54 alunos que foram reprovados diretos, 24 idesistie cursar a disciplina,
correspondendo a 16% do total. Um novo grafico é apreseatsetyuir.
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Grafico 3.5 — Aproveitamento final na disciplina pesquisada.

Os valores observados em 3.5 ndo diferem da educagsenpial oferecida por muitas
instituicbes publicas. Reflete a necessidade de se peedacacdo nas suas bases, l& no EM.
Diante desses dados, procurou-se tracar um perfil do®salaprovados, reprovados e

desistentes na disciplina pesquisada por meio das iafdes sobre eles disponiveis no

(b)

AVEA. Chegou-se as seguintes categorias:

a) PF: professor de Fisica;
b) PM: professor de Matematica;

c) PQ: professor de Quimica;

135
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d) OUTROS: outros profissionais - fisioterapeuta, bancério(a),merciante,
cabeleireira, diretor(a) de escola, secretario(a), sigoefa) escolar, técnico em
informatica, engenheiro(a), professor(a) de filosgfiafessor(a) de artes;

e) POUCA EXPERIENCIA: aqueles que tiveram pouca experiéncia docente em Fisica
(menos de dois anos), tanto no Ensino Médio como nag€daale Jovens e Adultos
(EJA) e que atualmente estdo em outra area;

f) NE: alunos quado especificarama sua profissdo ou o porqué de estarem ligados ao
ensino da Fisica. Observa-se que a maioria vem diretarderEnsino Médio ou esta
desempregada. Esses alunos sdo geralmente mais joferesrepela primeira vez
uma graduacéo;

g) RESIDENTE NO POLO: alunos que moram no municipio do pélo regional;

h) RESIDENTE FORA DO POLO: todos os estudantes que ndo moram no municipio
onde o pélo regional se localiza.

Diante dessas variaveis, montou-se 0 seguinte gréfioe s alunos aprovados na

disciplina:
35 —
30 -
o 25 ]
=
& 20 -
‘g 15 -
o 10 A
5 | ’_‘ ’_‘
0 i |—|
PF PM PQ OUTROS POUCA NE RES. RES.
EXP POLO FORA
POLO

(@)
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PF

NE 15%
29%
PM

15%

POUCA EXP Q
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8% OUTROS 0
30%

(b)

Grafico 3.6 — Perfil dos alunos aprovados.

Dentre os alunos aprovados, € expressivo 0 namero dagyede estdo em areas
diferentes das Ciéncias da Natureza e da Matematig#ic®ese, porém, que os alunos
pertencentes as Ciéncias e a Matematica correspon8a®,acontra 30% das outras areas.

Observa-se ainda que 44% dos estudantes aprovados residemmieipiosufora dos
polos regionais: 26 alunos nao moram no municipio qdia £epdlo, e 33 residem no Pélo
Regional. Esse € um numero expressivo para o caso daquelédm, de certo modo, uma
dificuldade de contato com o tutor e os pares do quaisa estudar em grupo. Observa-se ai
uma autonomia diferenciada de estudo, ndo tdo dependerstudo em grupo no pélo e do

contato presencial com o tutor ja que os estudantas estéutras cidades.

RES. FORA
do POLO
44%
RES. no
POLO
56%

Gréfico 3.7 — Residéncia dos alunos aprovados.

Quanto aos alunos reprovados, observa-se que a nestaiam areas fora das Ciéncias
da Natureza. Também é expressivo 0 numero de estudantesguesidem nos polos
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regionais, correspondendo aproximadamente a 44% (28 algnofk 56% (36 alunos) dos

gue la residem.

40
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Gréfico 3.8 — Perfil dos alunos reprovados.
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FORA do
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56%

Gréfico 3.9 — Residéncia dos alunos reprovados.

Durante o percurso da disciplina, houve desistentes. Qual peafil desses alunos?
Pode-se observar no grafico a seguir que a maioria vinhauttas areas e que nao

especificou qual a sua profissédo ou ligagcdo com o ensintsida.F
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Grafico 3.10 — Perfil dos alunos desistentes.

Os gréficos até aqui apresentados referem-se a umoestmo@erfil dos alunos
matriculados nos pélos regionais em que a disciplina fEetpufoi oferecida. Observa-se que
cada polo tem sua cultura, caracteristicas e limitapd@srias, porém o polo pesquisado

demonstrou um aspecto peculiar do geral apresentado até agora.

Para verificar o perfil dos alunos do Pdlo de Lagulaogou-se um questionario com
base em critérios, tais como informages gerais doslates; caracterizacdo do material
impresso e virtual; principios norteadores como aagée, a cooperacdo e a autonomia,
caracterizacdo da avaliagédo; funcdes do tutor, do gsmfee do aluno e aspectos gerais da
disciplina. No instrumento utilizado predominam respofgelsadas, com escolha de uma ou
mais op¢Oes nas questdes sobre dados gerais. EstrutgearbBbngquestdes objetivas com
utilizacdo das seguintes escalas: ndo se aplica (Ni#), bom ou 6timo; e trés abertas, para

coleta de opinides e sugestdes dos alunos.

Dos 13 guestionarios encaminhados aos estudantes, todognatorespondidos. As

guestdes abordaram quatro aspectos:

1) dados pessoais dos alunos do Poélo de Laguna,
2) utilizacdo do material didatico na disciplina pesquisada;
3) alguns principios norteadores;
4) aformacdo a distancia: (re)definindo papéis.
A seguir, sdo apresentados os dados dos questionarioadapliaos alunos do poélo

investigado.
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Dados Pessoais dos Alunos do Pdélo Laguna no Curso de Licenciatlem Fisica na

Modalidade a Distancia

Em relacédo a essa variavel, foram pesquisados os segimndieadores: sexo, idade,
nivel de escolaridade, ocupacédo atual, cidade onde resideiéag@eem ensino da Fisica,
opcao pelo curso, expectativas, local de estudo, disponibilidaeitio e internet.

1 Dados Pessoais dos alunos do Pdlo de Laguna

1.1 Sexo

Dos alunos que responderam ao questionario, hove s@mb@nguatro mulheres.

1.2 Faixa etéria

A predominancia da faixa etaria incidiu no intervalo de 30 anos. Porém, encontra-
se, ainda, um quantitativo expressivo de 31% na faixa eaéima de 40 anos. Pode-se
observar que 54% dos alunos possuem mais de 30 anos.

(4)
31%

©) O De 20 a 30 anos
46% O De 30 a 40 anos
B Acima de 40 anos

®3)
23%

Gréfico 3.11 - Faixa etéria dos alunos do Po6lo de Laguna.

1.3 Nivel de escolaridade

Em relacéo ao nivel de escolaridade, verificou-se quedtdminancia de alunos com
um curso superior completo ou incompleto, representand® qaal 31%. O percentual de
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23% correspondente ao Ensino Médio é um nimero coarentea porcentagem oferecida
pelo cursd’. Quinze por cento dos alunos possuem curso de pés-gradatacsensu.

@ Ensino Médio

15% 23%

O Superior incompleto

W Superior completo

O Pos-graduacéo lato-
sensu

Grafico 3.12 - Nivel de escolaridade dos alunos do Pélo de Laguna.

1.4 Ocupacgéo atual

Observa-se que 69% sao professores, atuam em sala de3a@taozupam cargos em
espacos educacionais como assistentes de direcaorelirde escola, e ainda freqientam um

outro curso superior.
Outros
31%

Professor
69%

Grafico 3.13 - Ocupacao atual dos alunos do Pdlo de Laguna.
1.5 Cidade onde os alunos residem

Constata-se que pouco mais da metade dos alunos naonresidgdade de Laguna,
onde esta instalado o p6lo. E um dado interessantelapdaseao desempenho discente e sera

discutido mais adiante nas informacdes sobre aprovagjym/acao (item 16).

Laguna
(0]
Outras 46%
cidades
54%

Gréfico 3.14 - Cidade onde os alunos residem.

" Vale lembrar que o curso ofereceu 80% das vagas parasarefesdo-licenciados em Fisica, em exercicio ou
com contrato em carater tempordrio, e 20% para intelessgie tivessem concluido o Ensino Médio.
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1.6 Experiéncia no Ensino da Fisica

Verifica-se que apesar de 80% de vagas disponiveis serénadas a professores de
Fisica, no Pdélo de Laguna somente 36% o0 séo efetivame®téo deles tém de pouca a
nenhuma experiéncia com o ensino da Fisica. Muito®alestdo ligados a outras atividades:
alguns trabalham no setor administrativo de escolaspgfio professores de outras areas,

Humanas, por exemplo, ou Matematica, caso dos demais.
Professor de Fisica

31% O De 1 a 2 anos como
0 i
46% professor de Fisica

| Prof EJA

8% 15%

O Nenhuma

Gréfico 3.15 - Experiéncia dos alunos com o ensino da Fisica.

2 Opcéo por um curso de licenciatura a distancia em vez de ysresencial

Nesse item, os alunos marcaram mais de uma respustase centraram no fato de o
curso a distancia possibilitar o estudo em horarios flexiw@itras opges destacadas foram
falta de oportunidade para ingressar em um curso supetisfacao pessoal, aprimoramento,
aquisicdo de conhecimento. Assim, a possibilidade de estadhora que quiser”, “a
inexisténcia de frequéncia as aulas” e o “estudo realizadecatdo com o ritmo préprio do
aluno”, nessa ordem, sdo os principais motivos que daspero interesse dos estudantes na

opc¢ao pelo curso a distancia.

9
8
7
s 6
S 51
§ 41
& 31
2 -
1 -
0 - T T T 1
Dispensa da Possibilita Possibilita estudar Qutros
frequéncia as aulas determinar o em horarios
préprio ritmo de disponiveis
estudo

Gréfico 3.16 - Motivos da opgao por curso de licenciatura a distncia em vez de um presencial.
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3 Expectativas em relacdo ao Curso de Licenciatura em Fisica ridodalidade a
Distancia

Os dados coletados mostram que a maioria dos alunagy@ssar no curso tem a
expectativa de habilitar-se como professor de Fisicar, & possibilidade de atualizar-se e se
aperfeicoar. Em seguida, com sete respostas assinapdasce a ascensao profissional e a
melhoria salarial. Foram também assinaladas em “outensdatisfacdo pessoal e a
possibilidade de adquirir novos conhecimentos, ndo importarhbilitacdo. Nesse grupo,
encontram-se professores habiltados em outras areasipgimente Humanas, e gestores

escolares.

10

O Aprimoramento de seu
desempenho em atividades atuais
O Melhoria da pratica pedagogica

9

8

Habilitagéo

O Atualizacdo/aperfeicoamento

- O Ascenséao profissional/melhoria
salarial

B Oportunidade de ter uma
graduacgao

0 T T T T T B Outros

Quantitativo de resposta
(6]

Gréfico 3.17 - Expectativas em relagdo ao Curso de Licenciatura em Fisica na modalidade a distancia.

4 Local de estudo para a disciplina pesquisada

A maioria dos alunos estuda em casa, 0 que correspob@8oa— namero muito
proximo aqueles que ndo moram na cidade do poélo; 29% estudaoutess lugares,

normalmente no polo; e 12% no seu local de trabalho.
No local de

trabalho
Outros 12%

29%

Em casa
59%

Grafico 3.18 - Local de estudo dos alunos do Pélo de Laguna.
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5 Disponibilidade semanal de tempo para estudo

Em relacdo a disponibilidade de tempo dos alunos pardogstonstatou-se que 47%
dispb6em entre 10 e 20 horas semanais: 15% no maximo 10 éoras; parcela consideravel,
38%, tém menos de 10 horas por semana disponiveis para eSutiampo restrito esta

relacionado ao fato de os alunos trabalharem, e atgahsarem outros cursos.

Menos de 1C
horas 38%

47%

Até 10 horas
15%

Gréfico 3.19 - Disponibilidade semanal de tempo para estudo.

6 Acesso ao computador

A pesquisa mostra que 85% dos alunos tém acesso ao cdampiataa do espaco do
Pdlo de Laguna. .
Nao

15%

Sim
85%
Gréfico 3.20 - Acesso ao computador.

7 Acesso a internet

Observa-se que dos 85% de alunos que tém acesso ao computadoujlizaf a
internet. E um dado positivo e um niimero expressivacdngue a maioria dos alunos tem
acesso ao computador conectado a internet fora do Pégded.

Nao
23%

Sim
77%

Grafico 3.21 - Acesso dos alunos a internet.
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A forma de Utilizacdo do Material Didatico da Disciplina pebs Alunos

8 Classificagao do material impresso

O projeto pedagogico do curso orienta 0os autores/proésssoelaborarem um livro
texto que contemple o didlogo entre o professor/autor auno, com uma linguagem
dindmica, motivadora, com objetivos claros do que stemde. Essa linguagem deve ser
preferencialmente coloquial — o autor se aproxima dnoala redacdo, em ordem direta e

apontando sugestdes ao aluno para guia-lo em seu estudo.

Com referéncia ao material impresso da disciplinsea-se que teve uma boa
aceitacdo pelos alunos do poélo. Através do questioaglicado aos alunos, verifica-se que a
sua qualidade (organizagéo do texto, imagens, quantidade de comtenditd boa, porém a
relacdo do conteido com o cotidiano e a cultura dos audesom para ruim (regulat) Ha
problemas em relacdo a clareza e a objetividade da linguggemsegundo a avaliacdo dos
alunos, também é regular. Isso acontece porque 0 mabapiEdsso esta padronizado para o
ensino presencial, fugindo aos termos coloquiais e dialsggde poderiam facilitar a
compreensao de quem estuda nessa modalidade.

Observa-se também que a contextualizacdo histéricaaegi@sente no material
impresso, 0 que proporcionou uma boa compreensédo dos assussntados, incentivou e
atraiu a atencao dos alunos. Ocorreu uma boa apresedeXemplos e exercicios, o0 que,
para a EaD, é de fundamental importancia.

10 O Qualidade do material

9

8

7
o
= 6
g s O Relagdo do contetdo com
g 4 0 cotidiano e com a cultura
© 323 dos alunos

1 .

0 . . . B Clareza e objetividade da

NA Ruim Bom Otimo linguagem
(a)

8 O Projeto Pedagdgico do Curso orienta aos autores desiaisadidaticos a incorporarem ao contetido a
relacdo deste com o cotidiano e com a cultura dos alonoseja, pede que o autor procure contextualizar o
conteudo exposto.
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12 O Resgate da contextualizac&o
10 historica.
o g O Compreensao dos assuntos
% apresentados.
= 6 B Motvacao (despertou interesse,
3 4 incentivou e atraiu a atencao).
@ Apresentagéo de exemplos
2 I praticos/exercitacao.
0 T T T
NA Ruim Bom Otimo
(b)

Gréfico 3.22 - Classificagdo do material impresso.

E importante ressaltar que a motivagio n&o deve partiente do material impresso e
do professor da disciplina. Todos 0s sujeitos estadohadws nessa funcdo, pois o aluno na
modalidade EaD ndo esta sozinho: ha tutores no pélo#-8&, e o estudo em grupo para
motiva-lo. Como reforga um dos tutores que atua na UBS@otivacdo esta relacionada a

interacdo que se tem no trabalho em grupo realizado ao pol

O fato de ter o pdlo torna possivel que o aluno pad#saar com outros
alunos e com o tutor para tirar duvidas, estudar o contéldaligamos,
poderia ocorrer a motivagédo. (TUTOR/UFSC 1).

9 Classificacdo do material virtual

De acordo com o projeto pedagdgico do curso, 0s contaimiosulares produzidos
para serem acessados no ambiente virtual devem enfatizidegia partir de um texto que
pode ter animacdes, links diretos, videos, simula¢desptieitdis e laboratorios virtuais, com
linguagem direta e dialdgica, isto é, conteldos que ester complementem o material

impresso da disciplina.

Os alunos assinalaram que os recursos disponiveis A Asfvoreceram um bom
entendimento do conteddo e que nesse caso houve a préacuaearelacionar o conteudo
com o cotidiano e a cultura do aluno. No entanto, elediaram de bom para ruim a
aprendizagem e a interatividade favorecidas pelo ambiéweam de bom a 6timo a

motivacdo, exemplos e exercicios.



147

10 0O Entendimento do contetdo devido
9 aos recursos disponiveis.
8
o 7 ~ .
Z 5 O Relagéo do contetido com o
g 5 cotidiano e com a cultura dos
S , alunos.
O - -
3 B Aprendizagem favorecida pelo
2 ambiente.
1
0 T T T
NA Ruim Bom Otimo
(a)
9
8
7 O Interatividade do aluno com o
Se6 ambiente virtual.
85
§ 4 O Motivagao (despertou interesse,
o3 incentivou e atraiu a atencao).
2
1 :I B Apresentag&o de exemplos
0 ' ' — praticos/exercitacao.
NA Ruim Bom Otimo
(b)

Grafico 3.23 - Classificag@o do material virtual.

O ambiente virtual motivou mais os alunos do que o maierpresso porque oferece
espacos de comunicacao, tais como grupos de discussaa, firmsagens instantaneas e e-
mails. A comunicacdo sincrona e assincrona tornarvee farramenta importante para esse
processo. No entanto, esse grupo destacou que a interativdadeo ambiente e a

aprendizagem foram regulares.

Alguns Principios Norteadores

10 Sobre a interagédo e a cooperagao

Observa-se no gréafico que as atividades propostas pasziplida foram essenciais
para possibilitar a cooperacéo principalmente no estudgrapo e no entendimento do

conteudo. Vé-se também que o tutor teve um papel muitortampe e uma excelente
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interagdo com os alunos. A interagdo dos docentasosoalunos foi avaliada como regular.

Ja a interacdo entre os estudantes foi avaliada, de geoalp de forma muito positiva.

12

10

8 B Cooperacgao possibiitada
pelas atividades.

Quantitativo
(o)}

4 O Entendimento do contetdo
possibiitado pelas atividades

Z = N

NA Ruim Bom Otimo

Gréfico 3.24 - Sobre a cooperagao e entendimento do conteudo possibilitado pelas atividades.

A disciplina pesquisada previu listas de exercicios, elmmpesolvidos e trés
atividades a serem avaliadas. Verifica-se que as atigdadgporcionaram a cooperagao
(trabalho em grupo) e o entendimento do contetdo. Gbserque o tutor pélo tem um papel
importante para o desenvolvimento da disciplina, mas seussucesessita de organizacao e
planejamento de todo o processo, o comprometimento dossak a disponibilidade dos

tutores e professores.

Olha, no primeiro semestre, sem falar em Fisicaficeva muitas vezes
sozinho. O pessoal da Matematica vinha, porque eleantirdtividades
semanais, e eles constantemente estavam aqui. E Réicd&les s6 vinham
qguando tinham alguma coisa obrigatéria para fazer. Eescniaram a
pratica de vir aqui e estudar em grupo. No periodo que t@liscplina de

Fisica), alguns alunos comegaram a estudar em grupalu@ss que foram
mal na primeira prova comegaram a vir toda semana. Ténosaque

estudam sozinhos. Tém alunos que s6 vém por causa do,espadira

davida comigo. Aqui € um ambiente préprio para estudoT @R POLO).

Observa-se na fala do tutor pélo a importancia de isattéidades planejadas e
organizadas para estruturar o processo de EaD. A intedag&aunos com seus pares e com

professores e tutores é evidenciada no grafico abaixo:
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12
11 O Interac&o entre aluno/tutor.
10
9
o 8
g 7 O Interacdo entre aluno/professor.
£ 6
g 5
.
3 ~
5 B Interag&o entre aluno/aluno.
1
0 | | T T T

NA Ruim Bom Otimo

Grafico 3.25 - Sobre a interagdo com 0s sujeitos da pesquisa.

Os professores da disciplina foram consultados sobrprocesso de interacao,
cooperacao e autonomia proporcionado pela disciplinafidoer-se que a maior forma de
interacdo, segundo eles, é o incentivo dos professaregaaizacdo em grupos de estudos,

como enfatiza um deles.

Ele [0 aluno] tem contato com os professores. Os proEsgmentivam os
alunos ao estudo, a interagirem uns com os outrosjraifem grupos. Os
professores ressaltam a importancia de que os alumogu# se organizar,
tém que ter disciplina, sendo a coisa ndo funcionameqiée superar as
dificuldades, porque nada é conseguido sem superacdo disnms e

dificuldades. (PROFESSOR 1).

De acordo com a fala do tutor pdlo, a seguir o estudgrempo é caracterizado de
maneira diferente: o processo de autonomia esta semdtriddo gradativamente, ou seja,
nao sao os alunos que estdo ligados as Ciéncias da Zdatire estudam em grupo, mas

principalmente os de outras areas;

E a turma que ndo estd muito ligada & Fisica e quedificuldade. E a
turma que esté fora da area. Eu tenho que ligar pahano e saber se ele
estd sabendo da data das provas, porque tem aluno quecessa @
ambiente. Cobro se esta estudando. (TUTOR/POLO).

11 Classificagéo das avaliagdes realizadas

De acordo com os alunos, as avaliacbes e as atigidaagostas estavam bem
adequadas ao conteudo, permitiram que refletissem sobre seesgwr pessoal de
aprendizagem e possibilitaram que verificassem 0 seu dov@®o numa perspectiva de

auto-avaliagéo.
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O Adequacéo ao contetdo
estudado.

O Possiblidade de verificar o
conhecimento.

B Oportunidade de refletir
sobre seu processo pessoal
de aprendizagem.

Gréfico 3.26 - Classificando as avaliagdes.

A Formacédo a Distancia: (Re)definindo Papéis

12 Classificagdo quanto ao papel do tutor do Pdlo de Laguna

Nota-se que o trabalho do tutor nesse pélo foi muito pela avaliacdo dos alunos. Ele

esteve sempre disponivel para o esclarecimento de duvidaganizacdo das atividades nos

encontros presenciais com os estudantes. Observaaspaguena oscilacdo no que se refere

ao feedbacklos trabalhos e avaliagbes realizados. Segundo os atutder possui um bom

entendimento dos conteudos, estimula e contribui gpargo-aprendizagem e organizacéo das

atividades. Eles avaliam que as préticas adotadas peldan#or muito boas.

12

10

realizadas.

Quantitativo

NA

avaliacOes realizadas.

presenciais nos polos.

B Disponibiidade do tutor para
esclarecimento as consultas

O Feedback dos trabalhos e

Organizagao das atividades
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Gréfico 3.27 - Papel do tutor do Pélo de Laguna.

Na fala a seguir, percebe-se a confian¢a dos alunagaro

Nosso tutor desempenha seu papel com excelente desenvaltlb( 6).

13 Classificagéo quanto ao papel dos professores da disciplina

Os alunos apontaram que a organizacdo das atividades entédidm da disciplina
estava muito boa; porém, observa-se uma oscilacapapel dos professores quanto ao
esclarecimento as consultas realizadas e no exerd&iceu papel como motivador e
orientador. A qualidade dos encontros presenciais comaesits foi considerada boa.

©

B Disponibiidade do
professor para
esclarecimento as consultas

realizadas.
O Disponibiidade do

professor como motivador e
| orientador.

Il | || OOrganizagéo das atividades.
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Gréfico 3.28 - Papel dos docentes da disciplina.

Os encontros presenciais dos docentes com 0s alunoie@gram em dois momentos
com quatro horas de duragdo cada um. Diante da variavelidape dos encontros”,
esquematizada no Gréfico 3.28, os docentes da discipliam foonsultados. O Professor 1

relata a sua experiéncia.

Olha, era como se 0s alunos estivessem no ensino présentd®, parece
ter havido uma falta de leitura prévia dos conteldos, s&®Eé sO uma
impressdo. [...] e eu ndo me lembro precisamente ssmaljuno me
perguntou: “eu ndo entendi essa coisa do texto, essé {fBROFESSOR
1).

Para o segundo docente, 0 encontro seria uma novidatkegtenas primeiras visitas
serviram como experiéncia. O modelo de ensino presexicdd € muito forte e atual para os

professores e alunos.

A primeira vez que eu fui, isso estava um pouco congicaa minha
cabega... [...] como é que em quatro horas eu vou fdlee 8edo isso? [...]
Entdo o que eu percebi? Eu tenho que chegar |4 e daviséiwapara eles
sobre aquele contetdo, sabe, de modo que eles consigamatersao. |[...]
Agora, eu ja tenho delineado o que eu vou discutir. Normaémentpego
um problema e nesse problema eu discuto algo mais ger@FEFSOR 2).

Para o ensino da Fisica na modalidade a distanciajceitm de aula esta associado aos

conteudos, o que implica a resolugdo de exercicios. #cgpnaedagdgica desencadeada no
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momento do encontro com os alunos se caracterizougsalucao de problemas e discussoes

da teoria e das duvidas apresentadas pelos alunos.

14 Desempenho dos alunos do Pdlo de Laguna

Observou-se que a participacdo dos alunos nos encaotmo® tutor e nos trabalhos
em grupos foi boa, porém o seu comprometimento com odosstegular. Verificou-se que

eles se identificam mais como alunos receptores doajue alunos autbnomos.

B Comprometimento com o
estudo.

O Participagéo de encontros
presenciais com o tutor.

O Participagdo em trabalhos de
grupos.

Quantitativo
O P N W M 01 ON O ©

NA Ruim Bom Otimo

(@)

=
o

H Aluno autdbnomo (auto-
aprendizagem)
O Aluno como receptor

Quantitativo

OFR, NWHMOUILO N O

il —m

NA Ruim Bom Otimo

(b)
Grafico 3.29 — Desempenho dos alunos do Pélo de Laguna.
Em concordancia com a analise anterior, verificapge tanto professor como aluno
ainda tém o ensino universitario presencial como fefex&ncia. Falta para ambos entender o

gue é o ensino a distancia, caracterizando, assim, espoof que trata a sua disciplina tal
gual na modalidade presencial, e 0 aluno, que ndo entesigrificado de ser um estudante a

distancia.
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Eu acho que esse aluno n&do tem necessariamente nenliameacd do
aluno do presencial, porque esse aluno esta ingressandovessidaide, e
mesmo no presencial, muitos alunos custam um poucocabgerque a
dindmica do Ensino Universitario é diferente da dinardd&nsino Médio.
Entdo, porque seria diferente para esses alunos nessamumalidade?
(PROFESSOR 1).

A maior dificuldade esta em definir o que é esse alunmamté apresentado no projeto
do curso. Para tentar esbocar o perfil do aluno autdépanzoessa disciplina, o tutor do Pélo
de Laguna apresenta sua experiéncia e a relata da segunme f

Tém alguns alunos auténomos — esses ndo sdo de fazer cuuitatos.
Diante do calendério, conseguem administrar as ativid&otéegtem alunos
receptores, acho que ndo tém autoconfianga, ndo t&maseg. O aluno
autbnomo tem confianca. Os que ndo sdo nem conseguenveresol
exercicios, tem que ter alguém do lado dizendo que ig.as§TUTOR
POLO).

Este esboco apontado pelo tutor/pélo refere-se a @mianou a dificuldade™
conceito de autonomia ainda ndo esté claro para ortegte primeiro momento. Na auséncia
do tutor/pdlo e para aqueles que ndo moram em Lagunar8JeEC seria uma alternativa

de contato e conhecimento para 0s alunos.

De forma geral, a autonomia foi, aos poucos, muito poanquistada. [...]
Entdo, eles acabam sendo autdbnomos, no sentido de que busmaem u
informacdo a mais. Mas [...] eles se sentem préfmsiomento em que eles
buscam informag&o com o tutor 14 no pélo e ndo conseguetesaiém até
nés, e nos resolvemos o problema dele [...] Os que pracura gente
observa que conseguiram passar, conseguiram compreemé®r pessoas,
gue eu observo, elas ndo tém a minima orientagdo eandosca de
orientagdo para conseguirem estudar sozinhas. Paongie do Ensino a
Distancia € do aluno. (TUTOR/UFSC 2).

Mas nao significa que o aluno autbnomo seja aquele qeeesabdar em grupo ou
sozinho: cada um tem a sua forma e sua maneira de e$bedacordo com Monigue (2000,
p. 3), “a autonomia ndo é uma simples qualidade, mas um sopéoior de conduta integrada
(meta-conduta); e, para a maior parte dos individuos, essduta ndo faz parte de seu
repertorio, ela deve ser aprendida”.
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15 Classificagdo quanto aos aspectos gerais da disciplina

Os prazos para a execucao das atividades e o estudo déndigoiiam muito bons no
entendimento dos alunos, bem como a aprendizagentiagipelo contetdo e a discussao
do plano de ensino. A execucao do calendério de estudalpefoi avaliada como regular.
Demonstra que eles ndo se comprometeram ativamentegama@lano de estudo proposto.

A prética escolar foi integrada a disciplina pela Paatomo Componente Curricular
com o objetivo de inovar a maneira de atuagcéo docengpkcacao de novos conhecimentos
e habilidades ao trabalho. Observa-se que para alguns @&ss®saspecto ndo se aplicava,

pois nao trabalhavam em sala de aula — eles ndo essianando.

14
12 B A discusséao do plano de curso.
S 10 . -
2 — O A execuséo do calendario de
g8 estudo.
c
(‘:;5 6 @ Aprendizagens propriciadas
4 pelos conteudos.
2 - O Os prazos para execusao das
0 ] I I ] tarefas e realizacéo da disciplina.
NA Ruim Bom Otimo
(a)
8
7 B A Pratica como Componente
6 Curricular favorecendo a integracéo
o5 da disciplina com a pratica escolar.
>
E 4 —
|5 O Inovagdo na sua maneira de atuar
33 em sala de aula (caso seja
2 — professor).
1 —
0 , , , O Aplicacado de novos conhecimentos
NA Ruim Bom Atimo e habiidades no trabalho.
(b)

Grafico 3.30 - Aspectos gerais da disciplina.
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Na visdo dos professores, seguir o plano de ensino enograma era importante,

como um deles comenta.

[...] O plano de ensino foi muito importante. Se o alon&o ficasse olhando
ali — “devo estar em tal capitulo” —, e ir fazendo, ele chega prova e nado
tinha vencido. Tinha que ter um cronograma de estudo, de modsequm
dia pro outro ele ndo tivesse estudado, dava para recuperém, o tempo
era fechadinho, fechava no semestre. (PROFESSOR 2)

16 Final de disciplina: dados sobre aprovacéo e reprovacao

De posse das notas de aprovacdo e reprovacao dos, dhirfega uma comparacéo

com os dados coletados no questionario que responderam.

16.1 Dos alunos aprovados

Observa-se que dos 13 alunos acompanhados no Pélo de Laguna defwiz da

disciplina, seis foram aprovados, correspondendo a 46% omstra o Grafico 32.

Aprovados

46%
Reprovado:

54%

Grafico 3.31 - Alunos aprovados e reprovados.

Dos alunos aprovados, 50% séo professores de Fisicaden@ss de Matemética e
Quimica. Observa-se que todos os que foram aprovadas \@st@ilados as Ciéncias da
Natureza e a Matematica. Comparando com o gréafico 3.58rw@bse que todos os alunos
gue lecionam Fisica (100% desse grupo) foram aprovados, e 1@fumm com pouca a

nenhuma experiéncia em ensino da Fisica conseguirarérrasdy aprovados.

Professor de

Quimica
17%
Professor de
Fisica
Professor 50%
Matematica

33%
Grafico 3.32 - Perfil dos alunos aprovados.
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Outro dado importante é que a grande maioria dos aprovadasara em Laguna, ou
seja, 83% dos aprovados residem em outras cidades. O eremtlvioio aluno com o poélo

nao foi o principal responsével para a aprovacao.

17%
B Residente em Laguna.

] Residente fora de

Laguna.
83%

Gréfico 3.33 - Local de residéncia dos alunos aprovados.

16.2 Dos alunos reprovados

Os alunos reprovados estdo no grupo com pouca a nenhparg&egia com o ensino
da Fisica, como apresentado no Gréfico 3.8. Observa-&zafico 3.34 que 43% tém pouca
experiéncia com Fisica. Os demais trabalham em owaadérensino.

O Pouca experiéncia
com Fisica

O Professor de artes
43%

B Professor de
Filosofia

Direcao e secretaria
Grafico 3.34 - Perfil dos alunos reprovados.

14%

Ao comparar o Grafico 3.35 com o Grafico 3.33, obseevgte a maioria dos alunos
reprovados mora no Municipio de Laguna. Trata-se de dm idéeressante, pois esperava-se
um melhor rendimento daqueles que tivesse maior facilidadestar presente no poélo, de

tirar davidas, de estudar em grupo. )
grup B Residente no

29% municipio de Laguna

O Residente no
71% municipio fora de
Laguna

Gréfico 3.35 - Local de residéncia dos alunos reprovados.

Diante desses dados, comeca a se caracterizar oduedilno EaD desse curso, em

particular no Polo de Laguna. Muitos questionamentafaando foram respondidos. Existe
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uma necessidade de verificar qual a relagédo dos aprovatssreprovados com o ambiente
virtual. E importante destacar que ndo se trata do objdtsta pesquisa, mas sim de uma

proposta para futuras pesquisas.

De acordo com os professores, o Curso de Licenciatur&igsica na Modalidade a
Distancia é mais dificil que o presencial oferecido p#&C.

Eu vejo que o ensino a distdncia ndo € para todo mundo. Alaa-se
oportunidade, mas o aluno tem que ter um pré-requisém que ter uma
molinha motivando ele para estudar. A UFSC vai até adelsaele tem a
oportunidade, mas ndo quer dizer que ele vai conséggta.[UFSC] dando
oportunidade para as pessoas estudarem, alguns consemusms, Nndo.
Infelizmente, alguns ndo conseguem e nédo tém condg&eguir um curso
desses. Eu acho que um curso desses para os alunosdéfinifiporque o
convivio diério impulsiona. (PROFESSOR 2).

Segundo esse professor, um aluno do Curso de Licenciatfésiem na Modalidade a
Distancia necessita de tanto empenho quanto os alunesqiees.
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Grafico 3.36 — Alunos do Pélo de Laguna aprovados.
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Grafico 3.37 — Alunos do Pélo de Laguna reprovados.

Por fim, verificou-se a partir dos dados coletados quéuossde Laguna diferenciam-
se do aproveitamento dos demais, ou seja, pdde-se pencsb@raficos 3.36 e 3.37 que a
aprovacao ocorreu somente para o grupo pertencente am€@adlatureza e a Matemaética,
e que a maioria ndo mora no Pdlo de Laguna. No grupo plas/aglos, estdo aqueles que tém

pouca experiéncia ou que ndo tém nenhuma experiéncia casino da Fisica e que residem

em Laguna.
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CAPITULO 4

Outros achados: novos caminhos da pesquisa

Caracterizar as préticas dos docentes ndo é mendcéeste atividades e muito menos
tarefa facil. H4 nesse cenario concepcdes, experiémcigsessdes da noosfera. Para
estabelecer uma articulacédo entre os dados coletadggsestionario aplicado aos alunos, na
investigacdo junto aos tutores e professores e nas sesusontidas nos capitulos anteriores
selecionaram-se alguns aspectos que poderiam evidenciar tsaspr@edagobgicas
desenvolvidas pelos sujeitos envolvidos no processo de dgaomaicial dos licenciandos.
Trés aspectos foram relacionados para a andlise dos &aaosles:

a) a pratica pedagogica caracterizada pelo projeto do cursargimento de esquemas;
b) a pratica através do material impresso: ampliacdcadagosicdo didatica;
c) a incorporacdo das tecnologias de informacdo e comuniGaghiatica docente: em

busca de uma transposi¢céo informatica.

4.1 A PRATICA PEDAGOGICA CARACTERIZADA PELO PROJETO DO CURSO E
O SURGIMENTO DE ESQUEMAS

Nas palavras de Séacristan (1998, p. 26), “o0 curriculo avalvea pratica pedagdgica.
[...] O curriculo é o cruzamento de praticas difereates converte em configurador, por sua
vez, de tudo o que podemos denominar como pratica pedagodgiealasae nas escolas”.
Nesse curso, cuja modalidade é a distancia, o curriddoé diferente: € o modelador das
praticas desencadeadas, serve como orientador. Todo®saqued estdo envolvidos na
formacao de professores do curso em estudo colocaranetogredagdgico como “guia” de
boa parte de suas acdes.

Esta pesquisa parte do principio de que o curriculo é uetoobje se constréi no
processo de configuragcdo, implantacdo, concretizac&pressdo de determinadas praticas
pedagdgicas e em sua prépria avaliacdo, como resultadovelsad intervengdes que nele se
operam.

Baseado no esquema que Sacristan (1998, p. 104) propbe para defo me
interpretacdo do curriculo, apresenta-se aqui, iniciaraiwalise dos resultados, uma estrutura
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de curriculo e o seu processo de desenvolvimento, Util gamaodalidades presencial,

semipresencial e a distancia.

O projeto pedagogico do curs

A

< »

A proposta curricular apresentada
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Figura 4.1 — Esquema adaptado de Sacristan (1998) pelo pesquisador para a interpretagao de um curriculo EaD.

Para melhor entendimento da Figura 4.1, o esquema apdsgade ser explicado da
seguinte forma:

a) o projeto pedagdgico do cursoorientacdo da estrutura do Curso de Licenciatura
em Fisica na Modalidade a Distancia, a proposta currjcwar principios
organizadores do curriculo, a organizacdo e a grade currioslpapéis de todos
0s envolvidos no processo de ensino e aprendizagem;

b) a parte do projeto que compete ao professopns professores de cada disciplina
receberam o projeto do curso e de posse da proposta leureaa ementa da sua
disciplina, elaboraram o plano de ensino a ser apess®raos alunos. Muitas
vezes, as atribuicdes docentes lhes sdo apresentaidamdegenérica, ndo sendo
suficientemente claras para orienta-los na sua prdicaodalidade a distancia,
novidade para muitos, torna dificil a tarefa de configargratica a partir do



162

projeto. Inicia-se aqui, para todos aqueles que estdo etw®lua modalidade, o
periodo de formacgdo e a busca de trabalhos publicados sobdaédade;

c) o curriculo moldado pelos professoresa partir de suas concepgdes e cultura
profissional, o professor concretiza os conteudoar®y significados apontados
pelo projeto, seja pela prescricdo administrativa, se@s bpostas apresentadas
pelos guias, livros-texto, etc. Independente do papel queacapfessor EaD no
planejamento de sua pratica, ele serd um “tradutor” n#igooacdo dos
significados das propostas curriculares. O plano de@isiim momento especial
para essa traducdo do projeto e do curriculo. Na EaD fespon ndo atua sozinho
— com ele, hA um grupo que organiza conjuntamente o enssse. gtupo €
composto por mais professores, tutores e especialistdisersas areas;

d) a disciplina em acéo:essa parte é guiada pelos esquemas tedricos e praticos do
professor, que se concretiza nas tarefas académicasyvakacoes, no processo
em desenvolvimento da agéo didatica;

e) acdo realizada:segundo Sacristan (1998, p. 106), surgem efeitos complexos que
se concretizam nas dimensdes cognitiva, afetiva, sowa§l e muitas outras. Sao
conhecidas como “efeitos ocultos do ensino”. Sasagiéncias que se refletem
na aprendizagem dos licenciandos, mas também afetgmofessores, tutores e
todos os sujeitos envolvidos para a concretizagdo dalthscha modalidade a
distancia;

f) acdo avaliada: através da avaliacdo da disciplina, reforca-se gmifgiado da

pratica, dos métodos, das acdes e do plano de ensino.

Essa adaptacdo do esquema apresentado por Sacristdn (1998), daa@adeia da
Transposicdo Didatica de Perrenoud (1998, 2002) apresentado tudocapiierior, sera um
guia para a andlise dos resultados. Os pontos principaojeto Pedagdgico do Curso de
Licenciatura em Fisica na Modalidade a Distancia foapnesentados no Capitulo 1 desta
dissertacdo e a fundamentacéo tedrica no Capitulo 2.

De acordo com Sacristan (1998), o curriculo é dinamicseg,

[...] o curriculo é um objeto que se constroi no praceks configuracao,
implantacdo, concretizacdo e expressdo de determinadaticagpra
pedagdgicas e em sua propria avaliagdo, como resultado dasasliver
intervengbes que nele se operam. Seu valor real paraluoss, que
aprendem seus conteudos, depende desses processos de trefigfaosa
quais se vé submetido. (SACRISTAN, 1998, p. 101).
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Para Néder (2005), tanto o plano de ensino como a produsééecao e a organizacao
de textos para a EaD devem estar atrelados ao projitioogppedagogico do curso que se

guer desenvolver.

O material didatico do curso, consubstanciado através destesteve
configurar-se no @mbito da proposta curricular, como afi@der (1999),
como um dos dinamizadores da construgdo curricular e tarobém um
balizador metodoldgico. E através do material didatico sfiee feitos os
recortes das areas de conhecimento trabalhadas no cuéso, d®
direcionamento metodoldgico pretendido. (NEDER, 2005, p. 169).

O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Fisicapresentado aos
professores em fevereiro de 2005 em um curso de formagéo forma de um guia para a
elaboracdo do material didatico. Mas nem todos ofegsores envolvidos comparecerem a
formacgéo, apresentacdo e discussdo do ensino a distado projeto. Os dois docentes da
disciplina que fazem parte desta pesquisa nado participaréonngacdo, mas procuraram ler e
estudar sobre o assunto — entraram em contato comtosegedo curso, conforme disseram
em entrevista.

A partir dai, os professores comegaram a estrutwtacglina pesquisada. Ementa em
maos, iniciaram a confeccdo dos materiais didaticos pladm de ensino. Eles ja haviam
participado de outros cursos de formac&o de professorasdalidade a distanéa

Observa-se na fala a seguir que o0 sucesso para se tratedlsar modalidade esta

relacionado a estrutura que € oferecida ao aluno e marabé professores e tutores. O

professor avalia que a sua experiéncia anterior com EaD

[...] ndo foi das melhores porque os alunos néo tinteda & estrutura
necessaria ao ensino a distancia. [...] eu vejo queaagente tem. Entao,
esse é o diferencial. Os alunos, 1a, eram atendidos petores/UFSC por
telefone. Ai ndo funcionava. Eles sé tiveram o livro fpielesenvolvido e
nada mais. (PROFESSOR 1).

O exame das praticas dos professores e tutores meqt@ra do projeto pedagdgico do
curso sera feita em subcategorias, de acordo com cgaprésentado no Capitulo 1. Para
identificar os elementos que compdem a pratica pedagogEprafessores e tutores na
perspectiva da proposta curricular do projeto, dividiu-seééise em sete subcategorias:

%9 Os professores envolvidos trabalharam no Curso depl@omentacéo para Licenciatura em Fisica. Tratava-se
de uma formacéo continuada a distancia para docentestatio da Bahia em 2001 e 2002.
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a) o projeto e os principios béasicos para a formacdo degsmies na modalidade EaD:
cooperacao, autonomia e interacao;

b) articulacdo de pesquisas em Ensino de Fisica com egpdéicente;

c) desenvolvimento de competéncias e habilidades dos sug@itoadores (professores e
tutores);

d) avaliacao da aprendizagem;

e) Pratica como Componente Curricular (PCC);

f) encontros presenciais e videoconferéncia no Polo de Laguna;

g) formacéo a distancia: a (re)definicdo dos papéis.

4.1.1 O projeto e os principios béasicos para a formacao de pestores na modalidade
EaD: cooperagdo, autonomia e interagao

O Projeto Pedagdgico de Licenciatura em Fisica na Mizdi a Distancia esta
ancorado em trés principios, como anteriormente apei® a interacdo, a cooperacao e a
autonomia. De acordo com o projeto, esses principiageimfiam a pratica docente no que se
refere & escolha dos conteludos, a estruturacdo dosvobjdt disciplina, a elaboragdo dos
passos metodoldgicos das disciplinas e a construcdnsiasnentos de avaliagéo.

De acordo com o projeto do cursaamperacaopressupde um trabalho conjuntanto
dos alunos como dos professores e tutores. As pratisasadaleadas por eles e sugeridas
pelo projeto servem para organizar semindrios, formulaliseutir questdes estudadas,
trabalhos em grupo, estudo de caso, consulta a esgeasiabstigos e projetos escritos.
Porém, observou-se na disciplina pesquisada somentei@a mtatorganizar e estimular o

trabalho em grupo, comprovada na fala que se segue.

Toda vez que eu vou a um pélo eu falo isso: olha, se voodédaesmn
sozinhos, vocés vao [se] deparar com coisas que ndo satmwerelsso
desanima; no imediato, vocé ndo tem para quem perguatartem com
guem discutir... Isso € muito desmotivador. Interajamgsatdo tém [a]
companhia de colegas como na UFSC, que é uma universidade com o
presencial. (PROFESSOR 2).

Percebe-se nessa fala a principal diferenca en@arso de Licenciatura em Fisica a
distancia e o presencial: 0 espac¢o universitario, aaigde dos alunos com a universidade,

que, na modalidade pesquisada, limita-se ao espa¢co doAmdlelatar que “ndo tem para
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guem perguntar, ndo tem com quem discutir...”, o docegugees da dimensao virtual da
cooperacao e que o licenciando poderia tracar experiéndizsviente através do AVEA.
Outro aspecto é a autonomia. Na concepc¢do do projatdpaomia € construida com

todos os sujeitos envolvidos, desenvolvida por meio de urea d acdes e decisdes. De
acordo com o projeto pedagogico do curso, 0 professor eodudam a desenvolvé-la,
incentivando os alunos a auto-organizacdo e a automédiv@grém o projeto ndo leva em
consideracdo que o docente deve organizar conteldos & médimaneira que o ambiente
virtual proporcione o desejo de autonomia nos alunos.

A interagcdo se caracterizou precisamente com o trabalho em grugmmeo tutor
incentivado pelos professores. Os professores inceativavinteracdo pelo ambiente através
de atividades e foruns, porém coube aos tutores/lUFSC ansefjiimlade de organizar e
articular as atividades pelo AVEA. O momento mais carético da interagdo docente
concentrou-se nos dois encontros presenciais que aoorrém relagdo a incorporacao

desses principios nas praticas dos professores e fud?asfessor 1 relata:

Os professores tiveram dois contatos com os alunos attexadda. Com 0s
alunos, a@nteragéo se resumiu a esta situagao de sala de aula. [..9,Ends
estruturamos a disciplina, de maneira que os alunos pudesssagir
fortemente com os tutores polo. [...] na minha visddutises/pdlo sdo de
fundamental importancia para esta modalidade de enstamtEm, embora
ndo fossem incentivados a isso, com os tutores/UFS@asmde extrema
necessidade. Entdo, em cada aula e dos contatos dossamredesia
disciplina com os alunos, eu falei que era de extrema iévmiet o trabalho
em grupo. Sem o trabalho em grupo, as pessoas se sesrdioag. [...]
Entdo, aautonomia é muito importante, pois o aluno que ndo tem uma
disciplina de estudo, ele ndo pode ir bem. [..iht#&rac&o dos alunos com
os professores € somente aceita naquele momento. éestd Eu ndo sei,
mas foi como a gente planejou a disciplina. (PROFESSOR 1).

Observa-se nessa fala que a interagdo com os professorestringiu a dois encontros
com os alunos, cabendo ao tutor a responsabilidade etagmt mais fortemente com eles.
Fica aqui um questionamento: Afinal, quem ensina? O dondeiensinar na EaD se amplia:
professor, tutor e ambiente virtual exercem cada qualopapel. Durante a pesquisa, 0
tutor/pélo exerceu sua funcdo como mediador do sabesiaae, sendo este um sujeito que
completa o sistema didatico para a EaD, torna-se unadduprofessor. Na fala anterior do
professor 1, a autonomia caracteriza-se na maneira cahmo administra o seu estudo, ou
seja, o estudo em grupo é importante, porém mais importanta € saber estudar
individualmente, saber a final quais sdo as suas duvidasa paguir fazer uma discussao em

equipe e saber prosseguir com o estudo. O conceito de aufonN&0 € somente esse como
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apresentado, o conceito vai além, refere-se a um @R conjunto (professor, tutor,
aluno, midias, AVEA), gradual e por etapas em que o alen@ de ser presencial para estar
aprendendo a distancia, utilizando o AVEA e o matemiglresso, e principalmente trocando
informacdes e experiéncias com seus pares. Autonomié edtar sozinho € saber estudar em
todos os lugares, com diversos recursos e com todesaDaaneira verifica-se a importancia
do AVEA na EaD como mediador da interacdo, cooperacdotanamia. Essa fala foi
comprovada no questionario aplicado aos alunos e apadaenb Grafico 3.25, em que a
interagdo do professor com o aluno foi de bom a reirdp tutor com o aluno de bom a

6timo.

4.1.2 Articulacdo de pesquisas em Ensino de Fisica com a peatdocente

Como parte dos principios organizadores do curriculo, jetprpedagogico do curso
incentiva os professores a utilizarem em suas pratietsdmlogias advindas da pesquisas em
Ensino de Fisica, assim como os estudos recentes aohprendizagem colaborativa, as
inteligéncias multiplas, o dialogo entre saberes wi@d. Verificou-se nessa disciplina que os
professores preocuparam-se em inserir em sua praticanébesnta sua pesquisa académica.
O Capitulo 1 desta dissertacdo apresentou um levantadepsquisas adotadas por muitos
docentes universitarios sobre formacdo de professoressida, fpporém todos os relatos de
praticas apuradas em Fisica e Ciéncias sdo de formagdenpial. O que interessa neste
trabalho, porém, é verificar a possibilidade de trazea pamodalidade a distancia essas
pesquisas. O que se descobriu é que

Nao sé é possivel como foi posto em prética. Entdo, @ fextuiu os
resultados de pesquisa, na area da Historia da Ciéecixrea de resolucéo
de problemas com problemas abertos, e na area de concepedeizs.
Entdo, estas trés coisas foram exercitadas e vallasz através das trés
atividades que os alunos desenvolveram. (PROFESSOR 1).

Como a disciplina foi desenvolvida por mais de um profess pesquisas realizadas
por eles estiveram presentes ao longo da disciplindboArmompartilharam da pesquisa e da
experiéncia académica do outro. Percebeu-se a presessas dgesquisas no material
impresso e no ambiente virtual da disciplina, contemglaon a insercdo de artigos dos

proprios professores/pesquisadores.



167

[...] o texto buscou trazer resultados de pesquisa. Témepphes
alternativas, tem uma parte de resolugdo de problemasaepane de
Historia da Fisica. Dificilmente, aqui, a gente abordgresencial e a gente
traz esses resultados. No presencial, eu ndo tenhgtaotaupacdo, eu uso
a parte de concepcdes alternativas dentro da sala dg.aulificiimente
vocé faz tudo. O [outro professor] trabalha a HistorisCdncia. Eu nao
tenho conhecimento suficiente para ficar na Historia falandio sobre
isso. Eu com certeza uso a parte de concepgodes alternéRiRBEFESSOR
2).

Percebe-se nessa fala que a préatica docente é angaiapee o professor EaD ndo esta
sozinho — ocorre troca de saberes. Nota-se que no padsézisi pesquisas ndo sao
amplamente desenvolvidas, como relatado no Capitulod eRiéo a questdo: a EaD oferece
possibilidades de aplicar pesquisas desenvolvidas para o Hfesi@éncias e formacgéo
docente? Muitas pesquisas do presencial sdo possivei® caracterizadas nas falas
anteriores, mediadas principalmente no AVEA, mas outliassurgir voltando-se a educacao
a distancia.

4.1.3 Desenvolvimento de Competéncias e Habilidades dos formagor

Quando se perguntou aos docentes se perceberam o desemtolvilee novas
competéncias e habilidades em suas praticas devido atefatrem professores EaD, notou-
se em suas falas uma davida quanto a isso. Diante dssitlzxke de novas competéncias por
parte dos docentes, é de fundamental importancia tam@ssiveis aos que iniciam nessa
modalidade as praticas vivenciadas por outros professoi®s EEamportante a troca de
saberes, a troca de informacdes e experiéncias conpaess de forma a evitar desperdicio
de esforgos e recursos.

Eu acho que surgiram novas competéncias, sim. Eu acho qudesxiges.

[...] a2 gente ndo deve comecar inventando a roda porgqusErme distancia
tem dezenas de anos em outros lugares, em outros pRisesa ter
conhecimento das boas experiéncias, das mas experiénciasiedizm

registrado em pesquisas, [...] (PROFESSOR 1).

Uma nova competéncia que se acrescenta as antigamoeastéd das TIC, ou seja, na
modalidade a distancia surge uma preocupag¢ao com o uso do.AVEA

No ensino a distancia, € necessario ter uma preocupagd® @ambiente,
porque de alguma forma o ambiente virtual deve complemgéatajue o
contato é bastante reduzido com o aluno. (PROFESSOR 1).
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Mas, sera que a funcdo do ambiente € “complementprésenca do docente como
relata? Ser professor virtual ainda é uma novidade, poiscdo de competéncias pelos
docentes para a modalidade a distancia ainda nédo esda Elaste uma dificuldade em
identificar novas competéncias e a0 mesmo tempo persebecorre uma ampliagdo das
antigas. Ser professor EaD estd associado a umaespedaéncia acumulada, afrmam os

professores.

Olha, eu ndo sei se sdo agregadas novas competéngasiéicia é algo
que deveria ter. Ninguém nasce com experiéncia. [..ji¥sencial é mais
facil [...] Sem grande experiéncia eu consigo ir la eudarcurso razoavel,
mas no curso a distancia, se vocé nao tiver experiénziddngara trabalhar.
Em quatro horas eu chego la pra falar o qué? (PROFESSOR 2)

Os professores da disciplina estdo diante de uma novdidanidg agregam-se as suas
praticas preocupacdes e experiéncias. O tempo de cootatosalunos realmente € muito
pouco. Mas nas aulas do presencial, como nas do semigiedsri a distancia, é dificil uma
mudanca da pratica docente. A postura do docente é imigoetargualquer modalidade.

[...] Como eu te falei: em sala de aula eu sou o mesm aarduas
modalidades. Eu ndo me concebo de forma diferente nasEl@amesma
aula — talvez isso seja fruto de uma visdo um pouco astréit.] Quando o
professor estéd em sala de aula, a aula é a mesma. FSSOR 1).

Diante dessas falas, observa-se que o professor acteaitsurgem de certa forma
novas competéncias com a experiéncia docente acumuwad® também apontado pelo
Professor 2. Mas ele continua 0 mesmo professor dongiakea ndo ser pela preocupacéo
com o computador, que, no presencial, € menos utilizado aomoTIC, ou seja, ndo é um
recurso que faga parte amplamente de sua prética pedagogica.

Em relacdo a pratica do tutor/polo, nota-se uma predsdoalunos para que ele
acrescente a sua pratica novas competéncias, de modo ar su@erséncia do professor.
Exige-se que dé aulas para suprir essa auséncia. O tlato#/pdnvidado pelos alunos a
deixar de ser um orientador e articular o papel de educeafedpor, como observa um

aluno.

Os tutores poderiam ter a funcdo de ministrar aulas ex@ssi(ALUNO 7).
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O tutor orienta os alunos como estudar e resolvermetado exercicio, porém deixa
claro que ndo é sua competéncia ser professor, pois m&egcdria administrar tantos
conteudos de diferentes disciplinas.

No terceiro encontro com os alunos, eu percebi que tjnbdazer este tipo
de coisa para poder ajuda-los, pensando naquele aluno gueema
autonomia de dar conta da matéria sozinho. Eu vou ter condiebiezer

isso sozinha em todas as matérias? N&o vou ter. Nadohé& kompeténcia.
Os alunos cobram porque a gente ndo da aula. Explicom&due minha
competéncia. Até que eu explico, tiro davidas, de repemieno quadro e
faco um exercicio. Mas n&o vou dar aula de contetd$t OR/POLO).

Diante desse quadro, perguntou-se para cada tutor se o fadbalbar na modalidade
a distancia influenciou sua préatica docente. Os trésesimtrevistados lecionam no Ensino
Médio™® e houve uma soma as suas competéncias como professomes organizacdo das
praticas adotadas em sala de aula. Para o tutor/pédlodanca esta na forma de abordar o
contetdo e numa estruturagdo curricular.

Influenciou. Acho que a gente sempre estd aprendendoAdora, como
tutor estou aprendendo bastante, estou revendo o contetudo,amshieate
de aprendizagem, pois eu nunca tinha trabalhado com ensistarcii. Na
sala de aula, com os alunos do terceiro ano, eu utilieenesitos da
disciplina Introducdo a EaD, onde nds realizamos uma atividbede
eletricidade. A turma foi dividida em grupos e cada grupaasaal outro
grupo dizendo o que estava bom e 0 que poderia melhorarir&rprano,
eu trabalhei muito com a Historia da Fisica. Fui infiiada pelo PCC de
Galileu da disciplina Educacéo e Sociedade e tambénmaedaia de Fisica.
Eu trabalhei com abordagem historica varias vezes duramte. (TUTOR/
POLO).

Observou-se que para o tutor UFSC/2 ocorreu uma trans@omacsua pratica numa
dimenséo tecnoldgica, pois trabalhar com o ambientealino curso Ihe possibilitou a
utilizar de um software em suas aulas no Ensino MéHIe precisou organizar suas

competéncias para utiliza-lo com seus alunos, comar@la¢guir.

La na escola tem o ambiente virtual que é o TelEBuesse TelEduc foi
obrigatoriamente imposto aos professores a partir dopassado, porque
estava disponivel e nenhum professor usava. E eu, por coicieidéomecei
a trabalhar com o ensino a distancia aqui. Eu fui um dogpos a utilizar
na minha escola, tem a professora de Fisica que tarabgmusando. A
intencdo € ter o presencial, s6 que o ambiente vifalg)l serve como um

*0 0 tutor/pélo e o tutor/UFSC 1 lecionam Fisica, e o tU€BC 2, Quimica.
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alicerce de uma comunicacdo do professor e aluno foradsadala, onde
vocé disponibiliza uma aula que o aluno perdeu; tu prepard®rum de
discussao; tu preparas listas de exercicios; eles mgmatagamail relatorios
— tudo no formato padrdo de acordo com a metodologia cientfifidaE

além do mais vocé pode marcar horarios de bate-papo eldvatas com
eles. (TUTOR UFSC/2).

Esta fala apresenta uma das funcdes de um AVEA: dagora comunicagcdo do
professor com seu aluno fora do espaco sala de autadBsimica j& ultrapassa qualquer
modalidade de educacdo, porém trabalhar na modalidade a idigp@nmite aos sujeitos
envolvidos no processo de formacgéo de professores intrathwzis elementos na sua prética,
novas preocupacoes, acompanhando a sua experiéncia camtedoc

4.1.4 Avaliagéo

De acordo com o que foi apresentado no Capitulo 1, oterpgdagdgico do curso
indica que a avaliagao permite analisar a relagéo estodjetivos e os resultados alcangados,
tomar as providéncias para ajuste entre 0os objetivos dplitia e as praticas desencadeadas
pelos sujeitos envolvidos no processo de formacdo. Aptiisciteve duas provas presenciais
e trés atividades em grupo para avaliar o processo dedgagem do licenciando. Na fala do
tutor/pdlo, percebe-se uma avaliacdo articulada carantetdo desenvolvido ao longo do
periodo do curso.

Foi simples. Para quem estudou nao teve surpresa.rit@mtinas provas e
nem nas atividades, quest6e§ muito diferentes do gtralbailhado, ou seja,
bastava estudar. (TUTOR POLO).

Essa fala esta comprovada no Grafico 3.26, que represaogiivamente 0 processo
de avaliacdo da disciplina pelos alunos. Observou-se gjyeobessores trouxeram para as
atividades as suas experiéncias e pesquisas. As atividadegegas em grupo, de modo que
proporcionaram discussdes e troca de experiéncia @nieenciandos. Sobre esse aspecto,

um dos professores analisa que

As atividades 1 e 3 contemplaram a resolucdo de problemaesabarma

novidade em termos de ensino universitario. E a atividade Arfeulo com

a historia e concepgdes alternativas. O contetdo deiaistés tiveram no
Capitulo 2 da disciplina. Entao, as atividades contemplaessaltam este
aspecto da pesquisa que esté incluido no livro text@FBESSOR 1).
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Para comprovar tal fala, verifica-se a seguir o eaiocdas atividades mencionadas.

Atividade 1:
“Elabore um problema de enunciado aberto relativo aos (mwgeabordados nos
capitulos 3 e 4 do livro-texto de Fisica. Apresente trésc8et possiveis a situacao-

problema escolhida, explicitando as hipéteses adotadas.”

Atividade 2:
“Elaborar em grupo (de no maximo quatro componentes), ou indimeénte, uma
aula de Mecénica de 50 minutos que inclua tépicos de Histarkisica. Esta atividade
deverd incluir contetdos abordados, objetivos e metodoldgiaula podera sef
ministrada (opcional) a alunos do Ensino Médio. Enviar,vésrado ambiente, um

relatorio contendo a sintese da aula e os resultados dplmagao (se houver).”

Atividade 3:
“Elabore um problema de enunciado aberto relativo aos atwgeibordados nos
capitulos 5, 6 e 7 do livro-texto de Fisica. Apresente tiég&es possiveis a situacdo-

problema escolhida, explicitando as hipéteses adotadas.”

Fonte: Questdes disponiveis no AVEA da disciplina.
Quadro 4.1 — Atividades de avaliag&o.

Verifica-se que realmente as atividades 1 e 3 séo idéntlonitadas ao mesmo
contexto sem possibilidade de inovagdo. O ambiente if@adid somente para o envio das
atividades, este ndo fez parte de forma interativa damassedD anexo 1, no final desta
pesquisa, apresenta o plano de ensino da disciplina e c@mpr@uséncia de atividades em
gue aluno interagisse com o ambiente (ver anexo 1).

As tarefas de correcdo dos trabalhos foram divididagprofessores ficaram com as
avaliacdes e os tutores UFSC com a corregdo das degdalota-se que a correcdo das
avaliacdes proporciona uma proximidade com os alunos, pssim, os docentes acabam
conhecendo o seu perfil, proporcionando uma reflexdoesobgue necessita ser ainda

organizado em sua prética.
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Os tutores UFSC corrigiram trés atividades que tiverandisciplina. Os

professores corrigiram as provas. Entdo, os professomesigindo as

provas, tém nogao dos pontos positivos e dos pontos ndwosib curso.

O professor, corrigindo as provas, vé o desempenho de seunss.al
Ninguém fala para ele no que os alunos foram bem e @@sj@alunos nédo
foram bem. (PROFESSOR 1).

A relacdo do processo de avaliacdo da educacdo preserddah distancia ainda é
muito proxima. Tanto a forma de prova escrita, dividida gquestdes, quanto a postura

docente sdo as mesmas nas duas modalidades.

Para a avaliagdo da disciplina, n6s ndo tivemos naeigedié do que se faz
do curso tradicional. A diferencga esta nas atividadedayaen valorizadas e
que tiveram peso 3 na disciplina. Noés, professores isipliha, ndo
sentimos necessidade de nenhuma avaliacdo especial. ¥aliacio
tradicional de qualquer curso de Fisica. E ndo se pode, 880 N0
entendimento, fazer nada diferente de tudo que [...] fm, fporque seria
tratar os alunos de forma diferente em termos de a&alidg prova do que
aqueles alunos que cursam o presencial aqui. (PROFE$HOR

E de extrema importancia pensar sobre o processo li@cdvapara esta modalidade,
principalmente no que se refere a prova escrita e piakpaca a EaD (como proposto pelas
diretrizes do MEC e projeto pedagdgico), pois modalidadeepced e a distancia séo
modalidades diferentes. Nisso ndo ha discusséo, logoaeito de avaliar também se amplia.
Durante a pesquisa, verificou-se que o nivel das avaliggiasa modalidade a distancia em
comparagao com o presencial ndo teve nenhuma difenarfeda dos dois professores.

Iguais, sendo eu me sentiria muito mal se fosse diter@dPROFESSOR 1).

Igual, igual... Isso é uma coisa que a gente escutouo nagui no
departamento, que a gente ia passar todo mundo, queripeFstitindo que
os alunos tivessem um diploma por acesso facil... (PROBR).

Verifica-se nestas duas falas a necessidade de (re)msisatégias para nivelar a
avaliacéo escrita e presencial da EaD, pois nadiciesiie nesta modalidade, o aluno realizar
uma avaliacdo com o mesmo nivel do presencial.. Pergsataas professores quais eram as
suas opinides sobre o modelo de avaliagdo proposto fgédgp(ver Capitulo 1). Observou-
se que eles acreditam na estrutura de avaliacdo apdsemlo projeto pedagodgico do curso
para a modalidade a distancia, que esta baseada no modelrl@gdo para o0 curso
presencial de Licenciatura em Fisica na UFSC. O nivel alaliacbes € o mesmo da

formacé&o presencial.
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No meu entendimento, sim. Se 0S nossos colegas quisereas provas,
verdo que as provas estdo no mesmo nivel que as provdsnaas alunos.
N&o poderia ser diferente. (PROFESSOR 1)

De acordo com as ultimas falas, a confusdo se appuis avaliagdo no mesmo nivel
ndo significa ser igual ao presencial. Necessita-$etirefobre essas duas relagdes: nivel de
avaliacdo= igual presencial?

Observou-se na fala a seguir que esse modelo de avadiagédio trabalhoso para a
modalidade a distancia, pois o numero de alunos em cdesgsaduacdo atraves da EaD é
elevado e exige uma manutencéo constante da disciplmateliessa realidade, os docentes
organizam suas praticas académicas, articulando com alicadeaa distdncia a sua
experiéncia com a educacgéo presencial. Essa ampliagiividades € verificada na fala do

Professor 2. Nota-se que ele defende o modelo de avadidgéaxrlo, porém

Na verdade, da trabalho, mas eu acho que é o que deveeitger f
(PROFESSOR 2).

Esses dados compartilham com a Tabela 1.8, em que foiradgisum aumento da
prova escrita presencial nos ultimos anos em cursositjizeam a modalidade a distancia.
Esta € uma caracteristica nacional que vem dasizitetto MEC para a EaD no Brasil. Nao
reflete somente nesta pesquisa, mas para a maiorudies técnicos e de graduacdo como
apontado no Capitulo 1. Também um dos tutores acreditasgeemodelo de avaliacdo € o
qgue realmente permite avaliar o aluno, ndo importandgueahmodalidade de ensino ele esta

inserido.

Se vai ser uma avaliagdo de multipla escolha no computadonéo, bom,

nao interessa, ndo muda em nada. E, entdo, eleuenprovar. E mais
coerente ele fazer isso, digamos, ao estilo predenclai, eu acredito que
todos tém a mesma oportunidade. E uma forma de voc@ragadiluno de

fato. (TUTOR/UFSC 1).

Percebe-se nessa fala que a avaliacdo tem a sua,furd@ importando em qual
modalidade e como é elaborada. A avaliacdo para esse grypofeesores e tutores esté
relacionada a forma como o aluno podera provar o queneatd aprendeu. Outro tutor
aponta novos encaminhamentos para a avaliacdo da/nadaddad distancia.



174

Como o curso é a distancia, a avaliacdo fica um pouco gadegm
qualquer instancia [...] Vocé nao esté avaliando ogssm do aluno. O que
ocorre € isto: ndo tem o0 acompanhamento do dia-a-dia dq algoe tem é
acompanhamento de determinados momentos. (TUTOR/UFSC 2).

Pode-se verificar nessa fala a preocupacdo de comoravaracesso do aluno e néo
somente 0 momento da prova. Em todas as falas, aipdaée a discussédo sobre a maneira
correta de se avaliar um aluno EaD, principalmente uam curso novo, como o0 de
Licenciatura em Fisica. Ha a necessidade de ampliascasséio e as pesquisas sobre tal

assunto.

4.1.5 Pratica como Componente Curricular

A Préatica como Componente Curricular tem como olgetamiliarizar e embasar o
aluno em atividades relacionadas ao ensino. A ementhsd@lina estipulou 10 horas de
PCC, porém, na prética, os objetivos sobre a real dafine objetivos dessas praticas

curriculares nédo foram assimilados pelos docentes.

Eu acho que os professores nem sabiam dessa Pratica corporéate
Curricular. Ndo sabiam. E ai a atividade 2, de certa focolacou os alunos
em contato com a sala de aula, mas eles ndo eranaddsig usar a aula
que eles elaboraram em sala de aula. (TUTOR/POLO).

Esse mesmo questionamento foi apontado pelo Professoev@ando um certo
desconhecimento o que se trata na Pratica como Comp@wemniwular. A realizacdo da PCC

foi parcialmente cumprida pelos docentes.

[...] j& foi visto pela coordenagdo do curso que noés janes fazendo
[PCC], no momento que estamos trazendo resultados geige® que esti
sendo discutido com os alunos [...] (PROFESSOR 2).

Assim como um dos professores conhece parcialmentacad e os objetivos dessas
préaticas, o outro reconhece a importancia dessa expiaridnenciada pelos alunos.

Eu acho importante, sim, porque ele pode colocar emcarate ele é
professor, o que ele estd vendo na disciplina. E dama gente pode
colocar algumas excec0es, falta amadurecer algumas,coissa, enfim, é
uma primeira experiéncia e pode ser colocad[a] em tedmosna sondagem
inicial do que ele esta vendo na disciplina e do que defastndo na sala
de aula, mudar um pouco. Sempre € bom mudar e se pensavantoisas
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em sala de aula. Se o aluno se sente seguro, minimasegnt® para levar,
para desenvolver as atividades em sala de aula, e deptas oslaesultados,
entdo eu nado vejo porque ndo fazer. (PROFESSOR 1).

Observa-se que na fala do tutor/pblo essa pratica feemmada na atividade 2 da
disciplina.

Na atividade 2 [...], onde se buscou um relacionamento doogaleno

propunha com a sua sala de aula — no caso dos alunos quentiesessala
de aula. Entdo, se propbs uma atividade de que os aluassdeav para a
sala de aula e que depois relatassem a atividade nagaelento que foi
feito a ligacdo. (PROFESSOR 1).

Acredita-se que uma das funcbes da PCC é relacionttcimne sala de aula, porém o
perfil dos alunos demonstra que a maioria nao é profdsseisica. Estdo em outras areas do
ensino. E, entdo, como articular essa pratica conm@do? Verifica-se que o entendimento
de PCC pelos docentes e tutores ainda é confuso. A Ra€ dodos, ou seja, a PCC pode
ser articulada em atividades, forum de discusséo, pes@gisdémicas. Necessita-se de uma
organizacdo em sua aplicacdo, uma melhor articulage es sujeitos envolvidos no

processo de formagéo para desenvolvé-la entre os linensia

Pelo que eu tenho observado, ainda ndo estad bem definide é gssa
pratica de ensino, por exemplo, o que foi encaminhado até Aojeética
como sendo uma atividade que os alunos deveriam elaborar nomgda
ensino de um determinado contetdo de mecénica, e quessepissivel
aplicar, eles relatariam a aplicagéo desse plano de efsido bem, mas
aqueles que nunca deram aula de Fisica? Como é quéTida®@R/ UFSC
2).

Para o aluno que esta tendo contato pela primeira wvezdeterminado conteudo, a
Pratica como Componente Curricular em suas aulas pad@esgosa, caso ndo seja
devidamente estruturada, pois ndo se sabe se o0s conapieEendidos no curso estao
amadurecidos para serem desenvolvidos em suas aulas. @s &gontam solu¢gées de como
desenvolver essa pratica, mas verifica-se uma inversfap#s — o tutor sente-se capaz de
articular sua experiéncia de docente do Ensino Médio rmmn&ros presenciais nos pélos,
apresenta solu¢cdes como palestras e minicurso, por&@ a&$fa formalmente limitada a 10
horas. Nao que isso esteja acontecendo realmente.
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O problema da PCC é a especificagdo das dez horasz Teitvele Newton
[sejam] mais faceis de trabalhar do que histéria, pui#tos alunos nao
sabiam de alguns conceitos historicos e ficaram sabenda. &ggve um
aluno que me disse: “olha, eu nem sabia que tinha essatocamedorca
impressa, ndo sabia que estava errado, eu tinha essé&daodano que
teve algum contato com sala de aula como professor de HESitzZo,
trabalhar na sala de aula esta parte da histéria vabs®licado para eles.
Mas o contetdo que € mais trivial, que ja tem na maaos livros e que
eles ja ddo aula e que eles ja tém contato € maisPéderia ser a PCC.
Acho que os professores ndo se deram conta, talvea faltoordenacéao do
curso e a coordenagdo pedagdgica falar sobre isso. Nafrsd OR/
POLO).

Fica claro que a proposta de PCC é positiva, mas preeisaiscutida como ser
desenvolvida nas disciplinas de formacéo especifica papongionar resultados nas aulas
desses licenciandos e que também acabe abrangendo aqueks gst@m em sala de aula. A
PCC néo deve restringir-se a trabalhos ou esquemasopratit sala de aula — vai além: ela

bY

pode estar associada a “ampliacadodoolage’, como apresentado no Capitulo 1.

4.1.6 Encontros presenciais e videoconferéncia

No curso, os conteudos da disciplina foram trabalhaldms do ambiente virtual e do
material impresso com dois encontros presenciais de queiras cada um e duas
videoconferéncias de duas horas realizadas pelos doceredhém aconteceram trés
encontros presenciais (obrigatorios) com o tutor/pidoquatro horas de duracdo cada um. A
pratica dos docentes e tutor/pélo nos encontros preseroiasistiu em fazer revisdo do

conteudo, resolver exercicios e tirar as ddvidas dosslun

Todos os encontros presenciais foram muito produtivos paaggente
procurou em todos eles, dentro do periodo de quatro horasmdaviséo
mais abrangente possivel da matéria, dos capitulos gue gompor a
primeira avaliacédo e depois a segunda avaliacdo. (PRSBR 1).

O aluno como receptor ainda esta muito presenteppaigbe-se nas falas dos docentes
e tutores que o estudante EaD deveria ter um outro pErfil, outros questionamentos e
cobrangas diferenciadas dos alunos presenciais egéoeto papel do professor. O que se
percebe, porém, é que ele ainda ndo descobriu o verdadgificado de ser aluno de um
curso a distancia. Isso nao é tarefa facil, pois ehepse foi aluno presencial e compete ao
curso, professores e tutores ajuda-lo a compreendemificsigo de ser autbnomo.
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Em busca das préticas docentes, o professor relata tpsedanqualquer coisa, para ser
professor nesta modalidade precisa ter experiéncia.deeseeque a sua pratica é baseada em

todas as experiéncias acumuladas na formacgédo presquacial ser adaptada a nova
modalidade.

[...] Eu vou te dizer uma coisa: que o professor paetds, ele tem que ter
experiéncia, porque ele vai |4 falar durante quatro heddse varios
capitulos. (PROFESSOR 2).

Essa é uma situacdo que ndo basta, pois o professor BgDele que cria novas
metodologias e busca outras que ja existem para ajudamno @essa modalidade. Troca
experiéncias com profissionais e busca uma préticaatmatia com a realidade da EaD.

Observou-se que a videoconferéncia foi um recurso pouaadal pela disciplina. A
falta de conhecimento de como explorar esse recurse peifessores e alunos foi um dos
motivos da sua ndo-utilizacdo na pratica docente. Houverge conversas informais para
conhecer os alunos, apresentar roteiros de atividadg®naer algumas davidas dos alunos
em relacdo a exercicios. O professor esteve absrtipiaides e sugestdes dos estudantes
guanto ao andamento da disciplina.

A gente ndo utilizou este instrumento [videoconferéncia),verdade, na
disciplina. Foi mais uma forma de conversar com os aluhagente ndo
viu... Talvez foi uma falha do curso néo ter explorado medkte recurso,
[...]. (PROFESSOR 1).

Assim, o tutor/pélo aponta sugestfes para a utilizdedee recurso, a necessidade de
preparacdo e organizagdo dos conteudos. Porém, a idéidaddradicionais é evidenciada

como forma de equilibrar a auséncia dos professoresaiplitis.

Na video, eu acho que deveria explicar conteldo mesmo. HBoddan mas
as coisas mais importantes tinham que explicar. Narsmassada, nos
tivemos contetdo no video e eu achei muito bom. A gente eue t
conhecimento acha bom, imagina os alunos! Mas qualquer dorge@ for
colocado na video tem que ser preparado e organizado paréicaé
mondtono e sem finalidade. (TUTOR/POLO).

Essa fala evidencia a necessidade de ampliagdo dasprdti professor EaD: saber
organizar e preparar conteudo a ser apresentado aos alilim@do um novo recurso
didatico.
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Os encontros com o tutor/pdlo estavam embasadosonageténcias apresentadas no
Guia do Tutor. No primeiro encontro, a pratica do tutor gtanejada e estruturada,
evidenciando os esquemas praticos e estratégicos. Foalizoanversar com os alunos e o
estudo em grupos. O tutor organizou o encontro entregando odeldrabalho estruturado da

seguinte maneira:

Agenda de Trabalho- Primeiro Encontro Presencia com Tutor

1) Videoconferéncia
2) Consideracdes gerais
E recomendavel que vocé proceda da seguinte forma para eatydar

disciplina:

a) leitura do capitulo e elaboragéo de um formulario;

b) resolucéo detalhada de todos os exemplos apresentados;

c) exploragdo do material apresentado no ambiente virtial
aprendizagem;

d) resolu¢éo de todos os exercicios propostos no ambigtial e

posterior conferéncia das resolugées respostas.

Além disso, é importante:

» Definir horarios de estudo individual ou em grupo;

» Fazer uma revisdo semanal do Plano de Ensino procuregdio 6s
prazos definidos para o estudo de cada tépico;

» Definir seu grupo para a elaboracéo das atividadesmssrtregues.

3) Reviséo do plano de ensino

4) Duvidas de conteudos dos capitulos 1 e 2.

Fonte: material impresso fornecido pelo tutor/pblo
Quadro 4.2 - Encontro com tutor/pdlo 23/09/2006.

Pode-se observar na agenda de trabalho do tutor/pdlaus@acia da interatividade no
AVEA com os alunos. O tutor/pélo caracteriza suaiga&gomo um processo em evolugao,
sem descartar a necessidade de usar o quadro e 0 giz corsog&riensino. Isso Ihe traz
uma certa preocupacdo de que a sua prética o estarianclwloca posicdo de professor,
favorecendo a cobranca de um papel docente que nédo € sealpets do curso.

*1 Essa agenda de trabalho foi entregue aos alunosmeifariencontro presencial com o tutor/pélo.
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O segundo encontro foi melhor do que o primeiro. Porquerineeiro nés
ficamos em cima de algumas questdes. Eu resolvi conwersppuco com
eles e depois coloca-los em grupo estudando. No segundaeuguadro e
expliquei algumas coisas para eles porque eu estava veadweesssidade
porque ndo teve a videoconferéncia com o professor, teve soasgeduas
aulas presenciais com o professor. Os alunos sentendéaliala mesmo,
[n&o €]? Eles ndo estdo acostumados com esta matalida eu fui pro
quadro e expliquei algumas coisas [...] e dai: o tutee dar aula? (TUTOR

POLO).

Apresenta-se a seguir o quantitativo dos alunos partiepatios dois encontros

presenciais com professores (EP) e trés com tutor(gdlp

Quantitativo

EP(1) EP(2) ET(1) ET(2) ET(3)

Grafico 4.1 - Freqiiéncia dos alunos participantes dos encontros presenciais.

No primeiro encontro com o professor (EP), todos omoallcompareceram. Nesse
encontro, ocorreu a apresentacdo da disciplina, planmsigeoe metodologia de trabalho e
processo de avaliag6es. No terceiro encontro contoo polo (ET), aproximadamente 85%
dos alunos compareceram, mas nesse dia acontecema aMaliacdo da disciplina. Diante

dessas discussdes, podemos (re)pensar o papel desses alpeitir da analise a seqguir.

4.1.7 A formacéo a distancia: (re)definindo papéis

O professor EaD € chamado a desempenhar multiplas &untéis funcdes consistem
em motivar os alunos a estudar; acompanhar com aatwtgrocesso de aprendizagem dos
estudantes; construir material didatico; montar eigioas avaliagdes; planejar e desenvolver

o plano de ensino da disciplina.
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O papel do professor € muito importante. [...] o alunoesié abandonado
ao seu proprio estudo. Ele tem contato com os professuseprofessores
incentivam os alunos ao estudo — a interagirem uns coroutss, a
formarem grupos. Os professores ressaltam a impaaté@lecgue os alunos
tém que se organizar, tem que ter disciplina. (PREFER 1).

E importante destacar que o contato dos alunos com fespon, mencionado pelo
docente, consiste somente com 0s encontros presecai@@ndo ao tutor/UFSC o contato via
ambiente.

As “multiplas funcbes” desempenhadas pelos professores rraediéo relacionadas a
gestao de como todos os sujeitos envolvidos no processmpenham as suas atribuicdes. O
professor organiza as func¢des dividindo tarefas.

A gente foi dividindo func¢des. Foi uma divisdo assarpriori, a gente foi

dividindo & medida que elas foram surgindo. Por exemplo, axiistas [de

exercicios] ficaram comigo. Confeccionar as listas ficomonigo. Eu resolvi

os problemas, eu resolvi a primeira rodada e depois egunda rodada
para conferir a solugdo, porque a gente erra. [...] At§aeque envolve o
ambiente ficou para ele [Professor 1]. Confeccionar peogente sempre
divide; corrigir a prova a gente divide. Eu corrigia duasstpes, ele duas
guestdes. Dividimos as provas e corrigimos as mesnmestdgs, para nao
mudar critério. (PROFESSOR 2).

Nas “multiplas fungbes” caracterizadas, o profedamrtudo, menos a interatividade
com o alunoA pesquisa procurou caracterizar se existe diferenca argratica do professor
presencial e daquele que trabalha na modalidade a diséameidenciou, inicialmente, que
esta relacionada a presencga do recurso tecnologiczaddil para a aprendizagem. Para os
docentes pesquisados a consciéncia do ambiente virtush@ecamada como um elemento

gue completa e supre a auséncia do professor.

Existe. Existe diferenca no sentido de que o professor nonpigsesle, da
as aulas e aquilo parece ser suficiente. No ensindéancies, € necessario ter
uma preocupacdo com o ambiente, porque de alguma formabierde
virtual deve complementar, ja que o contato é bastanteidedeom o
aluno. (PROFESSOR 1).

Essa nocgéao de “complemento” por parte do ambientdocaccomo uma extensao do
docente. Isso comprova a necessidade de uma vigilanciicaidéepistemoldgica por parte
do professor em relacdo ao AVEA. Observou-se que a @miprofessor na modalidade a

distancia é apoiada em outros sujeitos e dispositivostuzir tudo e todos torna-se novidade



181

em sua pratica, pois o nimero de alunos e de pessoaddaesaa volta é maior do que na

formacé&o presencial.

Veja bem: se vocé tem um sistema de pessoas e seit&s gue eu ndo sei
fazer, eu pego para o tutor me ajudar, fico orientandpeco para ele fazer.
Claro que um professor ndo da conta se tiver este ndentarma. Eu ja

cheguei a conclusdo que ensino a distancia d4 bem maéhtraque o

presencial, pois tudo que [vocé] coloca na rede os alunosngu®rrecao,

se faz uma prova querem gabarito, se tem figura, cdof®, corrige, olha

para depois colocar na rede. [...] No ensino a distaosi@rofessores sao
mais cobrados em termos de material que vocé tem quectsrpara eles.
Isso d& bastante trabalho. Isso da trabalho. (PROFRZ$O

E importante destacar que ser professor em um curscadaagéio na modalidade a
distancia ndo equivale a curso de extenséo nesta mestiadidade. O material impresso e o
material virtual disponivel no AVEA sao extens6es doga®dr, torna-se um professor EaD,
porém, necessita-se de uma transposicdo didatica aalmple ndo dogmética, uma
legitimidade didatica e epistemoldgica preocupada com lidgda dos conteddos e midias.
A ampliacdo das atividades do docente e essa praticgaeizacdo sao evidenciadas quando
o Professor 2 a destaca da seguinte forma:

Em relacdo a este pdlo e todos os outsgeofessor tem que estar sempre
fornecendo o suporte (PROFESSOR 2).

Os alunos cobram a necessidade de aulas, tratanoroctuno professor e pedem
algumas explicacdes de contetdo. Surge a confianga ncetutor alteragdo quanto ao seu
papel. Mas afinal: qual é o seu papel? Quem afinal ensina?

O questionamento se o tutor deve dar aula persiste perduatalunos e dos proprios
tutores (UFSC e Pd6lo). Os tutores tém a consciénajaelesse € o seu papel.

Nem sei te dizer se deve dar aula ou ndo. E assim: coo® @tutor vai dar
aula de um monte de disciplina que estd acontecendp?E[e. vai ter
condi¢des de dar aula de quatro disciplinas? Ele ndo veoreicdes. Ate,
eu fiz agora com a Turma 2, no primeiro encontro da diisaijpeu fui ao
guadro e resolvi as provas simuladas que estavam ncerteibie fui
retomando os conteudos, e complementando o conteludo a papnodas
gue estavam no ambiente. Eu vejo que tem que ser ag&im.ndo é
possivel que esta préatica continue sempre. Eu até conmntog alunos:
“ndo acostumem com isso, eu ndo vou ter condi¢des de gptenaedo
contetido em todos os encontros e de todas as matéfid¥OR POLO).
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Verifica-se na fala anterior certa davida quanto aoaitmale aula. Mas afinal, qual o
significado de aula para a modalidade a distancia? Redesemente ao uso do quadro e giz?
Nesta modalidade, o conceito de aula, escola e salalal¢ver Capitulo 1) vai além. Nao
somente o professor realiza a “aula”, mas o tutobé&m O conceito de aula no EaD esta
ligado ao fato de ensinar. O tutor também ensina, &auk quando se trabalha em grupo, o
AVEA proporciona uma boa aula quando o mesmo é beromirtdo e oferece boas midias
e outros suportes. Pode dar-se uma boa aula através dadeowonferéncia.

Existe uma preocupacao por parte do tutor quanto ao subessdunos no pélo. Os
alunos fazem uma cobrangca muito grande para que o &utw guadro.

Estou agora dedicando bastante tempo para estudar coetélao quadro
explicar. Nao é minha funcdo, mas vejo que é neces®idlisciplina de
calculo, recebemos do tutor/UFSC uma lista de exeraiesmvidos para o
encontro com o0s alunos. Foi 6timo! Em geometria, ndo temeos as
resolucdes de todas as listas exercicios. Dispomos de tendelisontetdos
para trabalhar com os alunos no encontro. Precisamaseaetagdes e ajuda
para os encontros com 0s alunos para que tenham sucesga enta
uniformidade nos polos. (TUTOR/POLO, comunicagdo assincrona,
27/04/07).

O tutor/polo é guiado pelo plano de ensino dos professta disciplina. A sua pratica
ja é cronometrada, datada e limitada: ele surge como agueuda o docente a organizar a
disciplina no po6lo quando nédo é solicitado pelos alurdzs aula.

[...] A principio, eu sempre trabalhei com os alunoscéma do plano de
ensino. O de Fisica estava bem elaborado, com objetiaias dle
avaliag6es, uma tabela com os periodos que tinha queresadh capitulo,
com datas de atividades, datas de provas. E, entdo, egca@norganizar a
disciplina sempre em cima do plano de ensino. Procuro lerobralunos
das atividades que tém que entregar, prazos. (TUTORD).

Resta entdo verificar se o papel do tutor/UFSC estéomsonancia com as fungdes que
0 seu guia lhe atribui.

Entdo, qual a fungdo dos tutores/lUFSC? Esclarecer asadiga$ tutores
poélo, interagirem fortemente com os tutores polo e lewmtas as
preocupacdes aos professores da disciplina. [...] Os #ul6i®€ corrigiram
trés atividades que tiveram na disciplina, os professooesgiram as
provas. (PROFESSOR 1).
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Durante o desenvolvimento da pesquisa, verificou-se que 0s Eptdos 0s sujeitos
séo delimitados. O tutor/pdlo é aquele que esta emtoatitato com o aluno e o tutor/UFSC
assumiu em sua pratica o papel daquele que organiza o costafidaades do ambiente
virtual, respondem a e-mails e mensagens dos alunos estpfdos e media as relagcbes entre
0s tutores dos pélos e os alunos com os professores.

[...] e com relac&o ao nosso papel enquanto tutor/UFS@semiu [...] mais

a estar acompanhando o ambiente em si do que acompanhar @t&uno
porque acompanhar o aluno é papel do tutor/pélo, mas, eventefme
ocorre uma solicitacdo por parte do aluno. N6s respondeffibd.OR
UFSC/1).

Diante de tal fala, as praticas sdo caracterizadassgaemas praticos e estratégicos. O
tutor/UFSC torna-se um organizador de informacdes e wdmsedisponiveis no ambiente
virtual, ajudando os docentes em determinadas funcdes; @gpélborum organizador das
atividades dos alunos, um incentivador e um professornmPaais praticas evidenciadas na
forma de esquemas nao respondem em totalidade a pesquigaof@ssores estiverem
presentes no Polo de Laguna somente em dois encarétcosendo suficientes para estruturar
a resposta para a questao pesquisada. Na EaD, as suas paatlmdm estdo caracterizadas
no material que produziram, ocorre uma reestruturacdo d&r sple € ensinado pelos
docentes e administrado pelos tutores, e uma articutagh® sistema de ensino. Apresenta-

se no topico seguinte a busca de tais praticas.

4.2 A PRATICA ATRAVES DO MATERIAL DIDATICO: AMPLIACAO DA
TRANSPOSICAO DIDATICA

O projeto pedagodgico do curso orienta os professorebaralam um livro-texto que
contemple o dialogo com os alunos, sendo um mediadsalkr. Defende-se que as praticas
dos professores EaD estédo evidenciadas no seu materiddalidi@o impresso e material
virtual), com suas experiéncias, crencas e concepc¢fmsalise das suas praticas mediante o
livro-texto da disciplina sera feita na perspectivadgliacdo da transposicao didatica e sera
dividida em subcategorias, de acordo com o que foi apréeemta Capitulo 2. Para

2 Os docentes combinaram com os alunos que todas as dguilsisessem seriam solicitadas ao tutor/pélo,
cabendo ao tutor/UFSC tirar as dividas dos tutores pélos.
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identificar os elementos que acompanham a préatica pedagidgigaofessores na perspectiva
da transposi¢do didatica, dividiu-se a analise em setaegorias:

a) caracterizando o saber sabio, saber a ensinar e ceseigado para a EaD;

b) caracterizando o ambiente de didatizagao;

c) atextualizacao do saber: em busca de regras da transposica

d) a estrutura do tempo didatico e do tempo de aprendizagem;

€) o contrato didatico;

f) transposicao didatica sistemética numa perspectiva degéwppara a EaD.

4.2.1 Caracterizando os niveis da Transposi¢ao Didatica para a EaD

Conforme apresentado no Capitulo 2, sabe-se que nosgoode transformacdo do
saber, a transposicao didatica estabelece trés ngadier sdbio, saber a ensinar e saber
ensinado. Para a EaD, quais sdo esses niveis?

N&o existe mudanca — 0s niveis sdo 0s mesmos. O que écarreorganizacdo da
esfera do saber, dos sujeitos e elementos que a compdem.

O saber sabio— composto basicamente pelos cientistas e intelectuagz também
para essa esfera os professores/pesquisadores com spasagesacadémicas. Os professores
da disciplina realizam pesquisas que sao divulgadas ao@ahlavés de revistas, periddicos

cientificos e congressos da area.

Eu tive muito interesse na area de resolucdo de problemassmo ea
Fisica eles aparecem ai. Hoje, nos ultimos oito anos, rguela[...] a
resolucdo de problemas para investir mais fortemente osoftd e Historia
da Ciéncia e nas concepc¢des alternativas também.dieer a incursdo da
Filosofia da Ciéncia tem que ser minima, evidentemgoi o conteddo
histérico tem uma mensagem ali. Nos dois capitulos que Gampa
disciplina, tem uma concepg¢do empirista do desenvolvimemtfie [...].
(PROFESSOR 1).

Durante o desenvolvimento da pesquisa, percebeu-se que padalalade a distancia
a esfera dsaber a ensinaré bem mais diversificada do que na formacdo presendal. N
composicao de seus personagens, 0S componentes desssaesfera
e 0s autores dos livros, que também sdo os professodiscifina;

» 0s tutores (p6lo e UFSC);
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» 0s gestores (coordenador de curso, pedagodgico, de tutoresndedo, do
ambiente virtual, etc.);
» 0S especialistas que auxiliam a disciplina (técnicos éffas) programadores,

web designetrsdesigners instrucionais);

E importante destacar que outros pesquisadores e profegsiiuenciaram de certa
forma nas decisfes relativas ao saber que foi processadasformado. Esses personagens
fizeram parte de um comité editorial que aprovou o maiidatico envolvido na pesquisa.

Viu-se no Capitulo 2 que para se torsaber a ensinaro saber sabioé reelaborado e
que a linguagem utilizada rgaber a ensinaré uma linguagem nova, diferente daquela do
saber sabio. Para elaborar o texto para a EaD, exigiasselinguagem nova, diferenciada do
saber sabio. Mas para esse material percebeu-se celat@racédo do saber resultou em uma
configuragcdo, ordenada, cumulativa, e, de certa formariraela, ndo fugindo do ensino
tradicional. O encadeamento do texto é progressivo alativo, isso € comprovado lendo os
objetivos de cada capitulo do material impresso, poré&tackese em um dos capitulos um
tempo histérico para a continuacdo dos demais:

Ao final deste capitulo, o aluno devera ser capaz de:

e Caracterizar os mundos sub e supralunar no universo detélgsto

e Discutir a dindmica aristotélica.

e Explicitar as criticas de Hiparco e Filoponos a ansgesis.

e Analisar a “lei de forca” de Hiparco e Filoponos e asjmidade do
movimento no vazio.

e Explicar o movimento de um projétil, segundo a dindmicangetus

e Mostrar como Galileu chegou, teoricamente, a relagéotﬁ

e Discutir a funcdo do experimento na fisica de Galileu.

e Enunciar a lei da inércia de Galileu.

e Explicar o movimento de um projétil de acordo com a fisalédegna.
(UFSC, 2006, p. 41)

Como destaca Chevallard (1991)saber ensinadoé aquele gque acontece na sala de
aula. Porém, o espaco de sala de aula para a EaDréntlife- esse espago esteve presente
também na tela do computador. Mesmo sendo esses espaquemtizagem diversificados
para a EaD, ocorreu novamente o fenbmeno da transpalitgtica, que nesse espaco real e
virtual, envolveu a transfiguracdo do saber a ensinavader ensinado.
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saber sabi sabel a ensinal saber ensinad
(professor/stquisador) (profersor/autor) (professor)
Transposigdo Didatica Transposigdo Didatica
externa interna
(Transposicdo Didatica (Transposicao Didatica
‘stricto sensu’) ‘sensu lato’)

Figura 4.2 — Fendmeno da transposicao didatica para a pesquisa no que se refere ao professor.

Observa-se que os professores da disciplina pesquisadappantdas trés esferas do

saber, ou seja, eles sdo pesquisadores, autores e pedgssticipantes do curso.
4.2.2 Caracterizando o ambiente de didatizacao

O sistema didaticopara a EaD se amplia, além do saber, aluno e proféssobramos
que para ocorrer a transposi¢do didatica interna o poofedse esta sozinho. Fazem parte do
sistema didatico também os tutores, ligados aos poréesssAs praticas pedagodgicas sao
articuladas entre professor e tutor.

N o™

S

Figura 4.3 — Sistema didatico.

No universo da pesquisa, rosfera € evidenciada, ou seja, 0s representantes do
sistema de ensino se encontram com 0s representi@ntexiedade. Ai, ainda se encontram
todos aqueles que ocupam os postos principais do funciot@a@rCurso de Licenciatura

em Fisic&® desenrolam-se conflitos, ocorrem negociacdes, ajusiesadurecimento para a

3 Para a gestdo de cursos na modalidade a distancia, a &WEBCa Secretaria de Educacdo a Distancia

(SEED), ligada a Reitoria da Universidade. Para azagib de cursos de licenciatura nessa modalidade
educacional foi organizada uma estrutura vinculada ao ceetrCiéncias da Educacdo e, para este curso
especificamente, o Centro de Ciéncias Fisicas e Matamaos quais sdo responsaveis pela producdo dos

materiais didaticos e execuc¢éo do curso.
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gestdo do curso e da disciplina pesquisada. Da noosteean fparte todas as pessoas
envolvidas direta ou indiretamente com o sistema de @nsinprofessores, tutores,
especialistas em EaD, representantes de 6Orgaos polidqagpe pedagdgica, equipe de
gestao, técnicosweb designerdesigner instrucional, etc. —, ou seja, todos aqueles que
pensam algo sobre a EaD e nele atuam para renovarjcaodifsaber a ser ensinado. Cada
agente integrante da noosfera do curso tem a sua conigetéoordenacdo de curso
(secretaria, nucleo de acompanhamento de tutoria); cam@lerpedagdgica (com o seu
nucleo de pesquisa e avaliacdo, desenvolvimento de nsteda formacdo); coordenacao de
ambiente virtual; coordenacdo de infra-estrutura — pélosnmaigi. A noosfera equilibra as
tensBes que surgem durante o desenvolvimento da disciplnaistda as praticas didaticas
e os fluxos do saber do sistema social para o sisdlereasino, buscando a compatibilizagao
de suas necessidades, tornando possivel o funcionametiszigiina. Sua acao esta centrada
nos contetdos que serdo desenvolvidos na disciplina e jeiiesdo sistema didatico. Em
caso de crise, a noosfera age na manutencdo do equeliiré o sistema e o ambiente no que
se refere ao saber.

Em uma das falas de um dos professores, verificassa gelagdo com a noosfera.

O professor depende do tutor, que, por sua vez, interagesctutoies/polo.

[...] No ensino a distancia, vocé interage muitissiopgantas vezes eu
conversei com o coordenador de tutores! Toda vez que vocégetencé

tem que dar um retorno para a secretaria: cada ve2ugqueu num encontro
presencial e retorno, passo todas as informacfes pacar@emacdo de
tutores. Entdo, neste sentido, vejo que é uma dinanmtaralamento.

(PROFESSOR 1).

Verifica-se que a noosfera tem a funcdo de oriefdar.outras palavras, todos os
sujeitos que a compdem tém a funcdo de manter o sisteraasino em funcionamento. E
como todos estdo envolvidos em um modelo que para ndibayo, cada um deles acaba
aprendendo de certa forma. Essa agcdo da noosfera taénba@racterizada em outra fala de

um dos professores.

N&o... Eu ndo acho que eu tenha recebido pressdes. Bugaehteve
orientagdes, nenhuma pressdo em termos de conteudo. Teyarerner do
comité editorial que fez observagBes muito boas, eu &tineh. Eu acho
que foi muito rigoroso. Eu acho que concordei [com] 99% dzsas
colocadas. (PROFESSOR 2).
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Diante da tarefa de transpor um saber para um mathd@tico, observa-se na fala
seguinte que existe uma dificuldade de transposicao pardaidaale a distancia, ou seja, a
noosfera influencia em como deve ser estruturado o rialatéidatico da disciplina

pesquisada.

[...] as coisas tém que ser mais explicadas. Poo tado, ndo te ddo espago
para isso quanto te dizem que tem que fazer um livib@egéaginas. Como
vocé pode explicar e fazer essa diferenciacdo, se Qeegpa vocé tem é a
metade do espaco que o presencial usa? Entdo, isso par& mma
contradi¢céo gigantesca. Vocé pega um livro no presencieé vai ver que

tem 350 paginas, como te pedem para fazer um livio de 120 péaginas,
bastante explicado e bastante claro para o aluno? [lvéZlao ensino a
distancia um forte vinculo com materiais adicionais noiam virtual —

isso € a saida de fato. Ter pequenos videos com explicgfestes mais
complexas da matéria. (PROFESSOR 1)

Enfim, o ambiente de didatizac&o é caracterizado p&tlensa didatico (professor, tutor,
aluno e saber), pelo sistema de ensino (conjunto esigdidatico) e por todos que compde

a noosfera.

4.2.3 A textualizagéo do saber: em busca de regras da transjpé®

A transposicdo didatica possibilita que o pesquisador/prafessor EaD articule
aspectos epistemologicos com o sistema didatico, tamtmodalidade presencial como na
distancia. O saber que serd ensinado através de umahatgniesso ou on-line tera que
passar por transformacgdes e assumir uma nova forque envolve alguns processos.

O Capitulo 2 relatou que na textualizacdo do saber ocdrensformacfes quando o
saber sabionecessita tornar-seaber a ensinar Nesta pesquisa verificou-se que essas
transformagBes comecaram a ocorrer dentro do propeio oo saber sabio, ainda nos
registros dos professores/pesquisadores e suas comusicggie aos colegas. Essas
transformagdes oriundas dextualizagéo do saber séo caracterizadas pela necessidade de
adequa-lo a um texto capaz de comunicar, tornar publicoer éam que o saber cientifico
deixe a esfera estritamente privada para se tornalrsecite disponivel aos alunos.

Verifica-se na fala de um dos professores que seustrosgifa antecediam a
textualizacao do saber, que precisou ser adaptado pam@atidade de educacao a distancia.

Quando surgiu o convite de fazer o material, isso para néindeentura.
Por que eu estou dizendo isso? Se ndo tivesse nada, es@sindo teriamos
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nos metido. Tinha um material de suporte, porque sergacrever duzentas
paginas em seis meses, olha, eu acho que é muito casopli¢@o vou dizer
que é impossivel, mas é dificil para nos. Nao sei ga passoa consegue,
ta?! (PROFESSOR 2).

Observou-se para essa disciplina que as transformacosasbdo comegcaram com a
transposicao externa e prosseguiram na préatica dos peyfam curriculo real). Verificou-
se que produzir um livro didatico para a modalidade a distddo é uma tarefa facil.

Diante da fala do Professor 2, percebe-se a necessldase ter um esboco para o
livro-texto de EaD, pois esse mesmo texto necessiteadsformacdes mais amplas do que a
despersonalizagdo, a descontextualizacdo e a desiacéetizOcorre uma transformacgéo
também na forma de comunicacdo, ou seja, o professessim dialogar com o seu aluno
através do livro impresso.

O material produzido para a disciplina pesquisada estesmcretizadono que se
refere a particularizacdo e a divisdo do saber entutag exemplos, atividades e secdes de
acordo com o projeto pedagdgico do curso. Esse é um fatdes&imculado da educacao
presencial e concretizado no livro didatico da disciplingyosada.

Nesse sentido, é nitida a sistematizacdo do sabgr,namaterial impresso quanto no
material virtual — heranca da educacéo presencial. Na ver@afsincretizagdo € mais uma
perda do contexto epistemologico ao qual o saber se virtied@do que as pressdes por parte
da noosfera ligadas a textualizacdo para a EaD ndo eernaitlotar um certo conceito
cientifico na sua forma discursiva, abordando a globalidedsuas relacées. Nesse caso, 0
saber foi publicado em pequenas “doses”, liberadas de modoofjativo. A evidéncia da
desincretizacdo esta no sistema de ensino, em virtudeépidapburocracia a qual o saber a
ensinar esta submetido.

Uma forma indireta de presséo esta evidenciada na fala des professores. Observa-

se a necessidade de uma textualizacdo do saber deznutret

[...] isso foi complicado, porque a gente foi fazendo e apnelwdeédo pegar
o manual [...], vendo como é que a gente faz isso, ediden que eu fui
lendo, eu fui vendo que era questdo de bom senso. Poisp @eando se
devem deixar coisas ocultas para o aluno, e etc., owsmapessoa de bom
senso que trabalha nesta modalidade faz isso. Entddeméuma receita,
tinha algumas coisas que ndés tinhamos que fazer noiahatalocar
glossério, os links, isso, sim. Isso € bem objetigso 1€ uma orientacéo.
(PROFESSOR 2).
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O texto da disciplina, além de desincretizado, tambédespersonalizado Para
Ricardo (2005), essa despersonalizagdo dos saberes sanec@®is o texto tem que assumir
uma forma que possa circular nos programas escolaes apropriado pelos professores e
alunos.

Como apresentado no Capitulo 2descontextualizagdodo saber € a supressédo da
histéria a qual estava ligada a pesquisa. Nao é pelo fais pifessores terem contemplado
em sua pratica como autores a histéria dos conceitosida fue essa textualizacdo do saber
passa a ser contextualizada. Em outras palavras, mopelticado, o pesquisador descolou
do contexto o problema particular que pretendia resqleea que os resultados obtidos

pudessem se prestar a uma generalizagao.

Este capitulo faz um percurso por essa historia, abordasgectos

significativos da evolucdo do conceito de forca (sem, conthégac a

Newton) e a contribuicdo de Galileu para uma nova fisicatrstao que o

pensamento cientifico se modifica com o tempo, que himtesaceitos e

teorias ndo séo definitivos e irrevogaveis, mas objetoodstante critica e
revisdo, o texto constitui-se em uma importante éefga para os demais
capitulos, particularmente por ensejar o estabelecimelet possiveis

paralelismos entre o senso comum e conceitos historicarseperados.

(UFSC, 2006, p. 41)

A pratica dos professores (que séo autores e pesquisadaresjtualizacdo do saber
esta evidenciada quando explica novas noc¢fes; expde movdecimentos; define a
terminologia correspondente; enuncia fatos, regraganemas; apresenta exemplos, mostra
objetos ou ilustracées. Na producdo de um material didpice a modalidade a distancia
verificam-se as posturas e as concepcdes dos autogesgpeldres na textualizacado do saber.
A pratica docente € evidenciada no material didatico, lsemo crencas, pesquisas,
aceitacbes e concepcbes. O trecho a seguir reprasmatadas pesquisas realizada pelos
autores e relatada no material impresso:

A frequéncia de respostas apresentadas por estudantemadéurma de

Engenharia da UFSC a uma classica questdo na literdgdagraoncepgdes
espontaneas (questédo 4) acentua ainda mais o envolvimealttndocom a

nocao de forca impressa. (UFSC, 2006, p. 172).

Essa pratica € comprovada no ambiente virtual, poiscldnéram-se diversos trabalhos
e pesquisas dos autores. Os principais trabalhos séo:
» Galileu e a teoria copernicana (capitulo de tese de srdatentes);

» Afisica de Galileu (capitulo de tese de um dos docentes);
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» Sobre aresolucdo de problemas no ensino da Fisiggo(publicado em periddico);

O movimento de projéteis e a solu¢cdo mecanica de problama® publicado em

periédico).

Um dos tutores relata claramente as concepc¢des dassetadenciadas no material

didatico.

O material impresso, seja ele qual for, de forma gerdltem a questdo de
guem escreve. E quem escreve vai escrever de acordo eqmerééncia de

vida dele. Entédo, eu percebi que houve uma preocupacpmf@ssor, na

hora da elaboracéo, d’ele ser o mais sucinto e octais possivel. SO que,
qguando vocé tenta ser sucinto, tu acaba[s] omitindo algumf@asnacdes

[...]- A parte historica que foi elaborada ali tem tegos complementares
via ambiente, mas tem que lapidar um pouco ainda estahistorica, que

foi incluida como diferencial neste material. (TUTORB-2).

J& que a transposicdo didatica explicita os processwsmedidrios como a
despersonalizacdo, a descontextualizacéo e a desiacéetido saber sdbio ao se tornar saber

a ensinar, esta pesquisa procurou evidenciar as difereapes @u regras que conduzem as

transformacgdes do saber. A pratica pedagdgica dos doéeirissim caracterizada:

1) Modernizar e atualizar o saber:os professores preocuparam-se em incluir novos

2)

conhecimentos académicos e pesquisas recentes ndedf@anacdo docente ao
produzir o material didatico. Eles pretendiam uma atugzdasica dos futuros
profissionais no Curso de Licenciatura em Fisica na Mizdie a Distancia como
comprovado logo a seguir:

A fisica intuitiva ou fisica do senso comum, das pessem geral e do
estudante em particular, apresenta certas semelh@ogasreferenciais
historicamente superados, como a fisica aristotélicdisiea da forca
impressa e a fisica dmpetus Assim, o conhecimento de aspectos histéricos
da relacdo forca-movimento (matéria do capitulo 2) poderiboint para
uma melhor compreensdo da dindmica newtoniana, auxiliaralono a
promover as transformacdes conceituais necessarias a cos@ureen
significativa desse assunto. (UFSC, 2006, p. 149)

Articular o saber novo com o antigo: os autores/professores articularam os
saberes novos com 0s antigos na textualizacdo do. $abeovo apresentou-se
como gue esclarecendo melhor o contetdo antigo; e o dnipigtecando validade
ao novo. Os professores introduziram pesquisas solokigés de problemas,
concepcdes alternativas e Historia da Ciéncia.
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Basicamente, o que nos temos ali é a evolugdo do tomeefor¢a. Tendo
como linha condutora a evolugdo do conceito de forca ndo foil.difia
[proxima disciplina] termina esta evolugdo do conceito deafoe nesta
evolucdo do conceito de forca pode-se fazer relacionamento asom
concepcoes alternativas. (PROFESSOR 1).

3) Transformar um saber em exercicios e problemasa textualizacdo do saber
por parte do autor/professor possibilitou uma gama deieker® atividades.
Em cada capitulo do material impresso continha um tdpictulado: “O
relacionamento teoria-problema”. E comum na EaD, aptas inicialmente
exercicios resolvidos para que os alunos acompanhem sgocE€eepois para

gue também possam fazé-los sozinhos.

O livro est4 bem acessivel. [...] Existem exemploseaitmplos resolvidos.
E, entdo, ele [0 aluno] tem que saber usar esteiglaterum material que o
aluno vai acessar o0 que o curso pede. Esta tudo ah, réaterial adequado
ao curso, estd bem elaborado. Eu acredito que o masddbem elaborado.
(TUTOR UFSC/1).

4) Tornar um conceito mais compreensivel: verificou-se que o0s
autores/professores preocuparam-se em apresentar umctewrpreensivel,
colocaram glossarios e caixas explicativas paraepsezitos mais elaborados.

Eu gostei bastante, foi bem escrito. O livro de Figidastrucional, € um
livro que vocé |é e parece que o professor esta do @dersando contigo.
E a sensagdo que eu tive. Acho que nio deve ser falodrat um livro
assim. Teve clareza, objetividade, contextualizacdo ldatdpesquisa que
tinha ali no meio, problemas abertos. Isso € muitdl, |legenparando este
livio com o “Halliday®. Imagina nossos alunos com o “Halliday”?! Os
exemplos ali resolvidos foram muito bons. (TUTOR/POLO).

Tornar um conceito e um saber mais compreensivei® iarefa facil, principalmente
em relagdo aos conceitos matematicos da Fisica.nkuhos capitulos do material impresso,

0s autores relatam que:

Este capitulo introduz formalmente os conceitos baslaosinemética, em
linguagem atual Como uma estratégia didatica, discute-se apenas o

>4 Halliday, Resnick e Walker s&o os autores do mais polnarde Fisica Basica Fundamentos de Fisica
utilizado nas universidades de todo o mundo, principalnmageursos de Fisica e Engenharia.
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movimento em uma dimens&o, mas sem abordar a quedaimevimento
de projéteis (em uma e em duas dimensdes) sera matériapilola 4.
(UFSC, 2006, p. 77, grifo n0osso).

Um dos tutores ressalta a necessidade de se atetextoalizagdo do texto do saber
para a realidade do aluno.

Toda aquela questdo que alunos ficaram muito tempaeserdar... mesmo
alunos mais novos, tem vocabulério ali que ndo € tdo comsim asra

eles. De repente, contextualizar melhor o texto, [expliceelhor o texto,

esta trazendo mais a questao interpretativa do quaadeginal [...]. Ja a
parte mateméatica, ali eu ndo vi problema em si, ndcobi@ma algum, acho
que € aquilo ali [...]. (TUTOR UFSC/2).

Na esfera do saber ensinado, o0s tutores tiveram combcapranterior ao
desenvolvimento da disciplina a leitura do livro-texto, fapeapontamentos das possiveis
duvidas que o aluno EaD poderia ter. Essa compreenséo aagidiahber pelos tutores é de

fundamental importancia para o desenvolvimento da disaipl

[...] se tu j& sabe[s] que [em] determinado assuntotetés dificuldades...
isso foi feito no inicio da disciplina, algo que deu mugao, foi o seguinte:
o professor chegou e disse: “olha, vamos elaborar algssiveis

problemas de conteddo que alguns alunos terdo”. Entagé pdeparamos
isso antes, até em nivel de clareza do texto. E, ené®o,lendo o texto,
elaboramos uma carta, elencando quais partes teriamemablde

interpretac@o — batia exatamente. NOs j& tinhamos astasplepois n0s nos
reuniamos com o professor, e ele esclarecia melhor o lguestava

guerendo dizer com o texto. E, entdo, isso foi feitesamptfacilitou muito.

(TUTOR/UFSC 2).

4.2.4 A estrutura do tempo didatico e do tempo de aprendizam

Os professores da disciplina pesquisada prepararam umarpeggo que informava a
distribuicdo do conteudo (saber a ensinar) que foi desedeadurante o periodo letivo (ver
0 anexo 1). Em qualquer instituicdo de formacdo presemsag programagao tem como
referéncia o nimero de aulas reservado as discipiM@saso desta pesquisa, o referencial
sdo 0s encontros com o0s professores, com o tutsrheras correspondentes a disciplina
pesquisada (70 horas para teoria e 10 para PCC). A progmpeaegéas aulas e encontros é
evidenciada nesta pesquisa cammpo didatico, apresentado anteriormente no Capitulo 2.
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Coube aos professores a responsabilidade de admimideenpo didatico, fiscalizar o
cumprimento do planejamento com apoio dos tutores/U&SI0s pdlos. O tempo de uma
avaliacdo na EaD é o mesmo de uma avaliagdo no pissel@s horas aproximadamente.
Porém, percebe-se na fala a seguir, que o tempo de apgemdizmra a modalidade a
distancia ndo pode se diferenciar daquele concedido ao @edsen

[...] se vocé der mais tempo, vai demorar muito pararseaf. Ai também o

cara ndo aguenta tanto tempo para fazer uma universidadé tem que

colocar o limite de tempo e o cara tem que se adapisso — essa € a
realidade. Eu acho que o tempo fecha no semestrelapgaa Nao adianta
estender esse tempo se néo fica um curso de oito an@-HEISOR 2).

Como o Brasil ainda esta delineando a forma de trabalBducacéo a Distancia, vé-se
que a idéia de espaco e tempo ainda se confunde nas faigsoi@ante na EaD é justamente
a alteracdo das relacdes espacos-temporais. Nao hdisomssdo do tempo de aprendizagem
dos alunos, e abrem-se poucos espacos para novas foriemeslidedo. Como foi discutido
no Capitulo 1, a prova escrita presencial € a principalafenta de avaliagcdo da

aprendizagem no cenario nacional.

4.2.5 O contrato didatico

Diante do que Brosseau (1999) define como contrato didatimehmese, na EaD, uma
relacdo que determina — mais implicita do que explicitagnemts obrigacdes que o professor,
o tutor e o0 aluno tém em relacdo ao contetdo. O torgeaevidencia no sistema didatico, ou
seja, entre o professor, o tutor e os alunos empaelao saber.

Para a disciplina pesquisada, o contrato didatico fixquapéis dos sujeitos envolvidos
no sistema didatico em relacdo ao saber, bem corming8es de cada uma das partes. Os
sujeitos da pesquisa ndo estdo sozinhos — outros medabno®sfera associam-se a eles para
que o sistema didatico funcione. O professor tem cpratica principal a administracédo
dessa relacdo. O seu papel no ambito do saber a ensasmegurar que 0 que estava
programado e estruturado funcione.

Na abordagem do conceito de contrato didatico, verdssopara essa disciplina
elementos que o evidenciam, bem como a préatica pedagogicaljddses pesquisados. Sao
eles:



a)

b)

d)
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a idéia da divisdo de responsabilidadesa relacdo didatica ndo é controlada
exclusivamente pelo professor. Os tutores tém um papeaifuental na relagéo
didatica, bem como todos os especialistas, principaémes responsaveis pelas
midias (ambiente virtual e videoconferéncia). A resporidadé do aluno é
levada em consideragao no que diz respeito ao envolvimento eprender;

a conscientizacdo do implicitoverificou-sena disciplinaque a relagéo didatica
funciona muito mais sobre as regras “ndo-ditas” (penmplo: aluno auténomo,
professor virtual, tutor/professor), do que aquelas etqudias nos guias do aluno,
tutores e professores, e embasadas no projeto pedagogioarsdo E com a
conscientizacdo do implicito que se evidencia o papel dooaautbnomo,
responsavel com o contetudo, o papel do professor medéadwoticulador do
sistema didatico e o papel do tutor/educador;

a relagdo assimétrica com o saber relacdo com o saber é evidenciada para
cada sujeito envolvido: o professor, com suas concepcOpsgsr@ experiéncias
académicas, inserido em uma nova modalidade: o aluno, @jted® o momento
chamado a ser autbnomo; e o tutor, um administradoricilador entre as

concepgOes do professor e a busca de autonomia pelos;aluno

a construcdo da comunicacdo didaticao contrato didatico fixa o papel do
conhecimento e da aprendizagem, constituindo ndo nmasg “epistemologia

escolar” restrita as praticas em sala de aula enté®lao saber, mas uma
“ampliacdo epistemoldgica’, em que as praticas dos gsofes e tutores
envolvidos ndo estdo mais somente no espaco sala/eseslanos polos, no livro

didatico, no ambiente virtual.

E importante lembrar que permeando esses elementos wateatidatico encontra-se

também avaliacdo —geralmente implicita em cada um dos itens citadosiamtente, e que

desempenhou um papel decisivo, como analisado anteriormente.

Como a EaD esta ainda se estruturando, muitas reg@asuipacurso de licenciatura

nessa modalidade, principalmente na &rea das Ciéndietulieeza e Matematica, ainda estédo
se estabelecendo. Como dito anteriormente, muitas irs@ticitas, porém existem as

explicitas, evidenciadas e caracterizadas para cadt gilgesistema didatico. A ruptura da
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educacédo presencial por parte dos sujeitos do sistemaadlidadificil, porém muitas regras
foram evidenciadas na disciplina pesquisada, tais como:
a) Dogmatizacao:verificou-se que nos encontros dos docentes com ossahauve
duas aulas expositivas semelhantes a educagdo presendalceahiros
universitarios. Nao foram utilizadas tecnologias de iné@do e comunicacdo

nesses encontros.

[...] em sala de aula, eu sou 0 mesmo para as duas raodslifl..] é a
mesma aula [...]. (PROFESSOR 1).

b) Diretividade: os sujeitos envolvidos (professores e tutores) preocu s asnm
manter rigorosamente o planejamento estruturado pasziplitha. Esse € um mal
necessario para essa modalidade, pois a maioria dossanenta-se pelo
cronograma de atividades organizado pelos professores aistdmio pelos

sujeitos formadores envolvidos.

[...] ndo foi nada facil [...] colocar as datas] [colocar toda a trajetéria de
estudo recomendada ao aluno, porque ali tem uma recordendaglano
de ensino fornece ao aluno uma orientacdo de estar am dize se espera
do estudo dele na disciplina, ou ndo. [...] Outra casani os prazos para
entrega das atividades. Nisso, o0s professores forauto nrigidos.
(PROFESSOR 1).

c) Assimetria do saber: na EaD, verifica-se uma assimetria de saberes.
Hierarquicamente, estdo professores, tutores e allPo®m, em alguns
momentos, verificou-se um equilibrio entre alunosterés — o tutor do pdlo
pesquisado também é professor de Fisica no Ensino Médio) como alguns
estudantes. Dessa forma, a assimetria de saberes amdoprofessores da
disciplina como aqueles que tém mais conhecimento e érpexido que o

aluno em questao.

d) Ruptura e renegociagdo:como as regras do contrato didatico para EaD
surgem para cada caso, ndo ha clareza para todos osidos/alo sistema
didatico quando elas rompem ou € preciso renegocia-lasoAsepcdes e
ideologias dos professores ainda sao fortemente calcadpresencial; as dos
alunos e tutores também. Sabe-se que na EaD o profégsesta em contato
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direto com o aluno. Esse contato é possbilitado no AVEAS tutores séo
mediadores entre professor, aluno e saber, sem autormmara diminuir

conteddo ou mudar o processo de avaliacdo. Tudo é esphxifica

cronograma, no plano de ensino da disciplina: datas galiacdo, conteudo
de ensino, momentos dos encontros obrigatorios prasendido houve
evidéncia da ruptura do contrato nessa disciplina, mas néaligae que isso
ndo possa ocorrer na modalidade a distancia, jA queearilade é sua
caracteristica. Essa linearidade favorece a rupturddereia o contrato. O
plano de ensino € um exemplo de linearidade, € o fidutonda modalidade a
distancia. A disciplina pesquisada procurou estruturar radelaro para

alunos e tutores todas as suas atividades; a praticaitdosste professores

estava evidenciada no plano de curso da disciplina.

Muito importante. Principalmente a rigidez do calendanfelizmente, tem

que ter. Porque os alunos do curso a distancia, elasut@éa vida

profissional, tém outras atividades, e tém até alunos geenfautro curso.

E, entdo, eles precisam saber com antecedéncia [endatge eles vao ter
compromisso. O plano de ensino foi positivo, [...]. O Unicdleroa que

teve no plano de ensino da Fisica foi a data da ultima.prov@omplicado

para muitos professores, pois coincidiu com o final ddeth@ das escolas
e dificultou muitos professores a virem até o POILITOR/POLO).

Em outra fala, percebe-se a necessidade do plano de gmmiaoa EaD e o

funcionamento da disciplina.

Olha, o plano de ensino e toda organizacdo, para um audsiancia, é
imprescindivel. N&do tem como vocé fazer um curso a dist&een o plano
de ensino. (TUTOR/UFSC 2).

e) Novas regras:as regras ainda estdo sendo estruturadas para a modalidade a
distancia. Percebe-se a partir dos dados coletadosssioeck de uma ruptura
do aluno presencial, na diregcdo do aluno mais autbnmmourso estudado.
Outra nova regra necesséria € o melhor aproveitamdo® recursos
tecnoldgicos, tanto o ambiente virtual como a videoecénfda por parte dos

professores e alunos.
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43 A INCORPORACAO DAS TECNOLOGIAS DE INFORMACAO E
COMUNICACAO A PRATICA DOCENTE: EM BUSCA DE UMA TRAN SPOSICAO
INFORMATICA

4.3.1 Caracterizando a Transposi¢ao Informatica na disciplina

Foi apresentado no Capitulo 2 o conceito de transposifgimatica. O pressuposto de
que ela permite a passagem de uma determinada represeaitagfmer a outra, implica uma
transformacadsemelhante, nesse caso, a transposicao didatica)paiguBalacheff (1994a),
0s ambientes virtuais s&o 0 novo espaco de transformdgdsaber de referéncia em novos
objetos de ensino.

O que se passa durante essa transformacdo? Qual a pedtcggica evidenciada no
material virtual para a disciplina pesquisada? Pode-se dize a transposi¢cdo didatica
concretizada no material impresso é a mesma evidenciadambiente virtual? Como os
professores passam das representacdes que estao halatliddogos livros, sobre o papel,
ou no decorrer de interacdes verbais, para representigiiEdicas que sejam manipulaveis
por um dispositivo informético? Quais serdo as conseq#Edessas transformacbes?

Talvez esta pesquisa ndo responda a todos os guestimogammas € importante
delinear caminhos para uma pratica digital no que diz tespéiansposicdo de saberes num
ambiente virtual.

Diante das falas dos professores envolvidos na pesquisansposicao informatica
necessita de “uma forte competéncia pluridisciplindPara esses professores, existem
restricdes gerais da computacdo (programas, softwarggatiem de programacao propria) e
sua implementacédo fisica para adamtasaberas exigéncias da representacdo simbolica e

computacional.

[...] ttm algumas simula¢gBes no ambiente, mas issamamia [...] alguém
para trabalhar junto com os professores, porque da maltalho fazer isso,
muito trabalho. E quando vocé tem essa quantidade de aluesisioncom

toda essa infra-estrutura montada, o nosso tempo comcsgmofé um

tempo limitado para essa modalidade. E, entdo, n0stentas atividades e
muitas outras atividades [...]. (PROFESSOR 1).

Para Conraux (2000), o terntansposicdo informética engloba os processos de
trabalho em relacéo a "modelizacéo e a aplicacdomidfica”, a "modelizacdo computacional

do saber" e aos "limites do softwarenateriais de apoio informético de realizacédo". Pssa
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autor, os sujeitos envolvidos na transposicdo inforadséo: o utilizador (aluno), o
experimentador (professor) e o programador.

A fala do Professor 1, citado anteriormente, confiontue foi apresentado no Capitulo
2, ou seja, percebe-se no esquema proposto por Conraux, amaea prealizagdo da
transposicao informatica, o experimentador (professon) programador necessitam estar
juntos, pois a tarefa do programador € estar em awale®do com o professor, definir um
conhecimento de referéncia, os modelos de acordo comecassidades, um softwade
acordo com o que se pretende ensinar e a linguagem de paggcarBendo assim, verifica-
se a transposicao informatica como pluridisciplinard@ uma transposicéo isolada.

A esfera do saber a ensinar se amplia juntamenteaacawosfera, pois o autor ndo esta
sozinho, ou seja, na modalidade de educacdo a distangdtisas concorrentes sao
evidentes e a noosfera se destaca, articulando o f#laxoomunicacdo entre 0s sujeitos

envolvidos.

Interagi com as pessoas que eu considerei necessdrngsoantes, por
exemplo, estruturar o ambiente, quantas conversas (u&esiom 0S

responsaveis, que me ensinaram varias coisas! E conoestda disciplina
a gente conversa periodicamente. Entdo, de fato, nesitosescé ndo pode
se isolar de forma alguma. (PROFESSOR 1).

Essa observacgéo coloca inicialmente dois problemas-g® exigir que o professor, de
posse do saber a ensinar, anteveja todas as solucdaseasajuando o saber chega ao aluno
mediante um software ou um modelo computacional? O preglar pode construir um
modelo computacional sem conhecer as condi¢bes de patlue (e referéncia)?

Parece provavel que esses problemas iniciais possam apenasn primeiro
momento serem negociados quando o professor aceita oonmaiaputacional e o aluno
aprendeu com ele — esse é um desafio da transposicAoétiéarnk importante deixar claro
gue tais respostas ndo se encontram no caso pesquisado,qooso ainda nao oferece tal
estrutura de envolvimento. A transposicdo informaticadisaiplina pesquisada € minima,
prevalecendo ainda a transposi¢cdo didatica concretizad&rooimpresso e no material
virtual com hipertextos, textos complementares, alguamisiacdes e imagens. A pratica
virtual docente foi sendo aos poucos desenvolvida, permanecema@ratica limitada ao

material impresso.
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[...] o que tem |4 [ambiente virtual] enquanto conteadser estudado, ou
seja, capitulos, € 0 mesmo que esta no livro impré&somesma coisa. O
gue vocé tem no livro impresso, vocé tem ali dividido epitals que é a
mesma coisa. (TUTOR/UFSC 1).

Diante dessa fala, percebe-se a necessidade de ampéatendimento de como
produzir um material virtual interativo que nao seja sdenam texto na tela do computador.
Os professores pesquisados e muitos outros evidentet@emta experiéncia pessoal com
dispositivos informaticos, em preparar artigos para @ené e congressos, trabalhos, listas
de exercicios, dados estatisticos, slides, ou até makguos sabem programar, e utilizar
softwares mais elaborados. Alguns professores ténperiércia pessoal necessaria para
iniciar uma pratica virtual, porém resta saber comareca transposicdo desses saberes para
um modelo computacional, qual a preocupac¢ao com a aprendizaggmo avalia-la.

Sobre isso, um dos autores salientou que:

Inicialmente, eu ndo tinha nem idéia. Diziam para mim quéirda que
fazer o ambiente. Sei l& como fazer o ambiente. Euimid muita idéia. Na
minha primeira experiéncia com EaD nao tinha isso — get@dmao tinha
idéia. Ai, a gente foi construindo, discutindo, tinha idéfassaindo, foi
saindo! Até no ambiente vocé tem que dispor de bom seROFESSOR
2).

Verifica-se na fala que a elaboragéo do conteudad@snpara o ambiente foi feita aos
poucos. A pratica virtual “foi saindo, foi saindo”, mas aiddama proposta que necessita ser
ampliada para esta modalidade. O Capitulo 2 caractegzeupara ocorrer a transposicao
informatica é necessario que exista a determinacdo dos#tie a ser ensinado, especifica-
lo a0 meio em que se efetuard a aprendizagem, comm® igduinteragir com o dispositivo
informatico e o local onde sera representado o conhe@mégssa problematica é assumida
pela transposicéo informética. Sendo assim, obsergaesa transposicao didatica ndo daria
conta de responder a esses problemas como uma teordais@laransposicdo informéatica
para o Ensino de Fisica na EaD é uma proposta queam@aor atencdo, pois transformar
saberes de referéncia em modelos interativos de moakoeeter a aprendizagem do aluno

nao é tarefa facil, mas também n&o é impossivel.
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4.3.2 Possibilidades de aprendizagem: em busca de novas praticas elaboracdo do

material virtual

No Capitulo 2, foram abordadas duas questdes principaigtdeles pela transposicao
informatica sobre o embasamento da pratica do profassgue diz respeito as possibilidades
disponibilizadas por um ambiente virtual numa perspectiva ptendizagem. Sao as

seguintes:

a) Dominio da validade epistemoldgicavisa fornecer, tanto um referencial tedrico —
voltado a delimitacdo da natureza das representacogsificados disponibilizados por um
determinado ambiente virtual — quanto a criacdo de um conjdetoferramentas
metodoldgicas para a analise dessa tecnologia e detidonjue apresenta.

Alguns aspectos caracterizam a validade epistemala@gicdisciplina. O primeiro esta
relacionado com “o que” colocar para 0 aluno, ou: comalizar uma transposicao
informatica com qualidade? Caracteriza-se na praticantiaana postura epistemoldgica
anterior a uma validade epistemologica. Ndo basta milsiivar, mas articular todo o

processo de interacdo, absorcao e feedback do aluno.

N&o adianta disponibilizar uma quantidade de material rgugtede, o aluno
ndo vai ter tempo, ele ndo vai olhar isso ai. Entdo¢ tem que ter bom
senso, tem [que] colocar algumas coisas sendo pode efehais. Enche
demais, ele ndo tem critério de escolha, ele ndo sabe e€sgnlher, ele vai
escolher sei |4 de que jeito, [...] Entdo, a gentecool@oisas que a gente
achava que ia ajudar, mas isso ndo seria impedimergegdé a disciplina.
(PROFESSOR 2).

Necessita-se pensar no direito de escolha do alunoGiAVEA permite isso, a
guestdo esta em orientar o aluno, em apresentar pdsgibd e recursos, discussbes
coerentes nas ferramentas de comunicacdo. A fala desfessor realgca que, caso o aluno
nao estivesse interagindo com o ambiente, ndo “sapadido de seguir a disciplina”. Ou
seja, a disciplina conta com outros recursos (tuter@saterial impresso) para que possa
ocorrer a aprendizagem. Sendo assim, o aluno nacg@rnactio AVEA, e, por conseguinte, a
disciplina ndo necessitaria de uma validade epistericaldg

Diante dessa pratica desarticulada do docente com ordambiestabelecido o material
a ser colocado, observa-se como ocorre a interacdaludo. A fala do tutor, a seguir,
comprova 0 que se esperava: poucos alunos acessam dalrdisgronivel no ambiente

virtual.
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E o material que o ambiente fornece, ele ndo acessanlilente ndo é
apenas acessar o painel de mensagens, ou ficar trocandogensnsa@
ambiente é rico em artigos, [...] tem Vvarios e &nuateriais que eles ndo
acessam. Porque se eles acessassem, eles teriasp ac@sformacdes
adicionais e teriam davidas, iriam comentar isso, cteme férum, porém
nao tem férum, tem a ferramenta, mas ela ndo éaddi Entdo, o ambiente
em si, ele estd desacreditado por causa do aluno, elalmigie ali dentro
tem uma fonte de informacéo enorme. (TUTOR/UFSC 1).

Por utilizar pouco o forum ou qualquer outra ferramentaodeunicacdo, o professor,
tutor e aluno perdem a oportunidade de desenvolver uma dagpgisncaracteristicas da
EaD: a comunicagéo on-line, o debate virtual, a interacéistancia. 1Isso ndo deixa de ser
novidade, pois a validade epistemologica de Balacheff egitingia epistemoldgica de
Chevallard caminham juntas. O outro aspecto da validadéeppilégica visa solucionar o

problema de nao utilizar o ambiente:

[...] entdo, quando o aluno vai no pdélo ou no presencial, pasrsugerido
a ele um tipo de pesquisa, poderia sugerir a ele um esstddo dirigido. Ir
na internet, pesquisar, verificar. O ambiente poderigs$® sem problema
algum, mas o fato de ndo ter ndo impede que o aluna smd@sso. E, entéo,
eu acho que o ambiente est4d adequado com aquilo quenm telm que
absorver, mas nao é, digamos, o fator crucial. (TUTUBRC/1).

Essa discussao ainda necessita de aprofundamento. iDatefenramentas, como foi
apresentado no inicio dessa dissertacdo, ndo é taréfarfas é preciso que se tenha uma
preocupacao com a validade epistemoldgica do ambiente adediaéo ocorra aprendizagem.
Como apresentado no Gréfico 3.23 (a), a aprendizagemmio fakorecida pelo ambiente foi

de bom a ruim.

b) Dominio da validade didatica:explora a margem de controle que o professor pode
ter sobre 0 ambiente virtual e como ocorre a sua praiceso diante de seus alunos. Admite-
se como pressuposto que ha diferencas entre 0 que oapmeieese espera que ocorra na
interacdo didatica através de um ambiente virtual. Diesesa, a questio levantada com o
dominio da validade didaticeentra-se na antecipacdo das complexidades didateanies
a escolha do préprio AVEA, producdo de material para sgoudibilizado e em como
descrever os limites de sua utilizacdo eficaz e feehmbito da pratica em sala de aula para a
modalidade presencial, ou nos pélos para a modalidade rcitista
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Ao conversar com 0s professores sobre essa complexaaderoduzir o material
virtual, a pesquisa ganhou dados importantes. Para um dossprefe ndo foi dificil — este
procurou aprender, ndo tendo dificuldades. Ou seja, sataitar e colocar o conteddo no
ambiente fez parte da sua pratica didatica.

Para mim foi uma coisa tdo simples, pois no momento querendi a fazer
eu coloquei, achei assim tdo... Gostaria talvez deolecado mais coisa.
N&o sei, eu ndo vi grandes problemas. (PROFESSOR 1).

Mas ser& que isso € essencial? Téao simples assimzamgam ambiente que favoreca a
aprendizagem? Enfim, verifica-se a necessidade de qualqiesgmoEaD ater-se a uma
pratica didatica voltada ao ambiente virtual e que esseaitaimbém tenha uma validade;
uma preocupacdo em escolher e elaborar o contetddoocparet trabalhar e explora-lo com
os alunos.

Resta entdo um ultimo questionamento: afinal, qual ;mpiailedoMoodle para isso? O
professor que utiliza deste ambiente tem que ater-se m@mmeEite a uma validade
epistemoldgica: o que colocar para o aluno e quais l®ras ferramentas para potencializar
uma aprendizagem e a seguir uma validade didatica: s&dimrar e aplicar conteudos e
midias de qualidade para o aluno.

4.3.3 A pratica pedagdgica no ambiente virtual utilizado pela disciipa: o saber por

meio de softwares educacionais

Ao utilizar o ambiente virtual como instrumento mediader sua pratica, tanto o
docente como o tutor tém como responsabilidade o denti@ interacdo didatica ou o
dominio da validade didatica e da validade epistemologizag discutido anteriormente. Em
resumo, os dois dominios tratam como o saber se&duzmo, apresentado ao aprendiz; as
estratégias e téticas pedagdgicas que melhor se adaptdmmaoatravés da interacdo com as
ferramentas escolhidas pelo docente e que o ambiente Oiipare com um dado software
gque compde a disciplina favorecendo o processo de ensinwaagem.Seria, portanto,
uma espécie de “modelo pedagdgico do sistema” (BALACHEBE5)

Durante a apresentacdo do Capitulo 2, tentou-se af@mesemronceito de ambiente
virtual articulado com uma aprendizagem mais efetiva addwra que superficial.

Para estruturar um bom material virtual, o professoe dev conhecedor dos saberes do

aluno (modelo cognitivo dos alunos) para propor desafimsetesa-lo para a aprendizagem.
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Isso ndo é facil num curso de formacdo em massa, ex@em praticas antropoldgicas
inerentes a cada polo.

Para Balacheff (2005), ummbiente de aprendizagemé um dispositivo fisico que
media uma interagcdo e se inicia um feedback. A iglerdaz parte do ndcleo de qualquer
ambiente virtual, que, por conseguinte, compde o0 nucleo mleeconento. O conceito e o
entendimento de ambiente virtual de ensino-aprendizagem pgerdeaprofessores e tutores
se confundem em seus aspectos epistemoldgicos.

Ao perguntar para o tutor/pdlo como estava estruturadmiiente da disciplina de

forma a propiciar a aprendizagem do aluno, ele o @raoti da seguinte forma:

O ambiente virtual esta bem organizado em topicos. Ursa caiito legal é
gue tem o conteudo do livro no ambiente virtual. O muralistzEplina ficou
bom, tanto que nao foi apagado. Ai, eu pedia para os ajueoperderam
alguma coisa ler o mural. O ambiente tinha algumasagdias e textos, mas
ele ndo é muito caracteristico de um curso a distaRoiaexemplo, teve
disciplina que teve textos ilustrados, imagens feitasflash” — € muito
mais voltado ao aluno do curso a distancia. (TUTOR/POLO

Percebe-se em sua fala que a transposicao informdtinaagla, ou seja, onde estao os
modelos computacionais e simulacdes? Animacdo é sim@lagd pratica docente, ao
elaborar o material virtual, estava articulada com ten@ impresso e pouco vinculada a
validagdo didatica e epistemoldgica. Ao analisar #ssfados outros tutores, percebe-se

também essa articulagdo do livro impresso com anen-I

Eu esqueci de Ihe falar, além do material que temgqgeal ao livro-texto,
tem outros materiais, animagdes, simulacdes, algunsa cpe o aluno
possa acessar ali no ambiente, e artigos, listasiddades, exercicios.
Basicamente, além de reforgar o livro-texto, € maigartavel ler o livro do
gue a tela do computador [...]. (TUTOR/UFSC 1).

Diante dessa argumentacéo, fica visivel que o ambiesta @aser um complemento
textual — ou, realmente um ambiente de ensino-aprendiZagenificou-se que nao se tratava
de um complemento textual, mas de um gestor do tempo dedgagem do aluno e um

meio de comunicacao entre o sistema didatico da EaD.

Nao, talvez o termo complemento textual ndo seria tdoiente. Ele é o
local onde o aluno pode buscar informagdo. Existe, atravgdado de
ensino, através do calendario... L4, diz bem assitnrdedo capitulo 1. E,
entdo, o aluno vai |4, busca o capitulo 1, I, e se éigerma davida tem
textos de apoio, ele busca informacédo. S6 que neste hnfsranacédo e na
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primeira leitura, ele tem a davida. Ai, 0 ambientesavir de comunicacao
entre ele e o tutor para tirar essa duvida. Exatamesté (TUTOR/UFSC
2).

Para o tutor/pdlo, o ambiente estava caracterizads® coeno um complemento, um
local de encontro que possibilita a interacdo com ostasijelo sistema didatico. Mas
percebe-se em sua fala que o professor j4 transmitia i@ésa de complemento da

textualizagéo do saber para os alunos.

Facilitam, complementam — os exercicios resolvidos enag animacdes.
[...] Para aquele aluno que aprende olhando imagem, talvdizlajné? O
ambiente virtual é um local de encontro, com os tutores/pHGC e até
com professores. (TUTOR/POLO).

Ficam evidenciados nessa fala os esquemas pratieosma adotados com os alunos do
polo: ler o texto, resolver exercicios e por fim aae ambiente. Mas tem que ser assim?
Evidencia-se a educacéao tradicional. O tutor aponta a sade de uma interacdo para
articular melhor a relagdo com o saber a ensinar.

O tutor/UFSC 2, em sua fala, caracteriza que a apagetiz esta mais relacionada ao
contrato didatico da EaD, ou seja, com a pratica diddtigarofessor e do tutor em articular o

saber com os alunos do que ao ambiente virtual.

Ele n&o favorece a aprendizagem de forma alguma, emeénge um meio
de comunicagdo. Quem favorece a aprendizagem sdo os tutares/pol
tutores/UFSC. Eles s&o os facilitadores — realmestdaoilitadores do
conhecimento. O ambiente tem que servir de caminho parssyuecorra
[...]- Ele simplesmente disponibiliza a informacdodéeassessoria e mais
informacdo. Mas em nenhum momento ele esclarece aadia aluno.
(TUTOR/UFSC 2).

Fica aqui um questionamento: comunicacdo nao favapendizagem? Verifica na
fala anterior certa confusdo quanto ao verdadeiro papel\WAAPara os docentes da
disciplina, o ambiente virtual evidencia as suas praticasofganizado de tal modo que

pudesse estender a sua préatica aos alunos favorecama@endizagem.

Eu acho que € um ambiente de aprendizagem... Eu ndo tevidasdém
relacdo a isso, porque inclusive tém em cada capitulextio elementos. E,
entdo, o aluno dispensaria o papel, em principio. Séequacho que ele
poderia ser muito mais utilizado, por exemplo, explicanddioneldando
mais exemplos sobre parte da matéria, que, dadatadéwido espaco fisico
do livro-texto talvez ndo pudesse ter sido explorado melbor,com
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pequenos videos explicativos, com experimentos virtuais. Podey
colocados ali, mas ai vocé tem que fazer uma ampla ipasqu
(PROFESSOR 1).

Observa-se na fala do professor que foram disponibilizadoteidos no ambiente
virtual, porém limitado e que o ambiente poderia conter reaigsos. Ou seja, esse professor
tem consciéncia dos limites, mas ndo das possibilidddese ter uma préatica on-line.
Evidencia-se uma preocupacdo em se ter uma transposififondtica de qualidade.

Questdes semelhantes aparecem na fala do Professor 2.

Eu acho que o ambiente é bom, eu acho legal. Eu achouylee gstante.
Se o0 aluno tem davida ele vai la e pega um problemavigsptem toda
uma discussdo com outro aluno... Eu acho interessamtent@os artigos,
textos de apoio. E o que a gente pode fazer na verdade! [faémas

animacgdes, bem, o que se pode fazer mais? Bem, issmdodeerve para
nada se o aluno ndo se interessar..(PROFESSOR 2).

Percebe-se, nas falas anteriores, que os profess&wepoderdo introduzir as novas
tecnologias em suas praticas diarias se ndo puderemeserinfiormados em todos os
aspectos, principalmente em relacdo ao seu lugar e papemheprocesso didatico. Muitas
pesquisas (ver Capitulo 1 e anexo 6) trataram desse @gsuatfinalidades de ensino — de
Fisica —, sendo muitas delas centradas nos alunos, aspouase nenhuma, em professores,
sobre o processo da interacao didatica.

O Capitulo 2 descreveu trés modelos de ambientes virtgisaprendizagem
apresentados por Balacheff (1993): micromundos, sistemdat@te um intermediario entre
esses dois, que seria a interagdo do aluno com odabaydo que o ambiente (e o professor)
0 guiasse (interacdo por descoberta guiada). O AVEA do @ersosica, dMoodle e onde
foi estruturada a disciplina pesquisada, é uma formaic®mundo, mas foi utilizado como
sistema de tutoria como curriculo sequencial. No Cap#uviu-se que a manipulacdo e a
modificacdo do micromundo por parte do aprendiz podem #eas fem dois niveis: na
plataforma e na superestrutura.

No nivel da plataforma, as ferramentas podem estamaal@inspe¢do do aprendiz e no
nivel da superestrutura elas estao disponiveis somente paNouSarso de Licenciatura em
Fisica na Modalidade a Distancia, o aluno utiliza diente somente no nivel superestrutura,
pois oMoodle,um software livrepossui somente as primitivas disponiveis (ferramentas de
comunicacgao, de administraco, etc.). Se o aluno sséiv@iando novas primitivas através de

macros, passaria a operar no nivel plataforma, caso mideprogramador. No nivel
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superestrutura, o aprendiz precisa saber como as prenitivastruidas pelo programador
funcionam para poder utiliza-las. Na plataforma, o ragireprecisa conhecer a linguagem de
programacao usada, e assumir a posi¢ao de programadogaagkm computacional

Diante dessa caracterizagdo da plataforma com quabaploha foi estruturada,
observa-se, nas falas dos tutores, que as sua prat@aspeténcias limitam-se e ndo se

ampliam diante das funcionalidades das primitivas da plabat

Vamos colocar assim: a funcionalidade pafiaponibilizar material,
disponibilizar, ele é suficiente. Agora quando vocé parte degareento,
ndo tem como. Por exemplods corrigimos uma atividade,e a nota como
é que ficaA gente faz uma planilhano Excel, fecha manualmente a nota e
depois publica, cadé a funcionalidade? [...] na horavqeé corrige a
atividade no campo vocé ja coloca a nota, ndo tem que fazer uméhalani
no Excel, usar um programa que nem faz parte do sistema €gn que
fica complicado € quandeocé manda uma mensagemessa mensagem
pode nédo chegar [...], nisso os alunos acabam utilizandesedviger para se
comunicar [...] e além da possibilidade amversar viva-voz o que ndo
tem no sistema [...]. (TUTOR/UFSC 2, grifo nosso).

Observa-se claramente que a pratica desse tutor est@adima um AVEA
desatualizado, ndo possibilitando que ele organize e crig estnatégia didatica. Verificam-
se também problemas na configuracadvibmdle e nas atribuicbes dos professores e tutores.
A plataforma Moodle jA possui recursos capazes de oferecer outras fundiadedi e
ferramentas. O tutor/polo também caracteriza essiga{ido em sua préatica quando Ihe foi
perguntado o que complementaria no contetdo disponibilizadamimente virtual para

facilitar a sua pratica pedagdgica.

Videoaula. Uma aula de cada topico, ndo precisa explidar mas eu acho
gue daria um salto para a aprendizagem do aluno. Porquefessor

especifico da disciplina sabe o que é mais import@ateada topico, quais
séo os contetdos mais relevantes. Eu colocaria issule@aula. Pode ser
até uma aula que ele d& la na universidade para uma alguném vai la e
filma. Vejo o que falta € uma organiza¢édo do queesano semipresencial.
(TUTOR/POLO).

A fala desse tutor realca a necessidade de adminisgraecnirsos disponiveis e a
aproximar os professores aos alunos no que se refede@s\éxplicativos. Percebe-se que
para chegar nessa necessidade a pratica do tutor/géldiretada, porém evidencia-se
guando torna-se articulador do saber a ensinar com ey salsinado. Tenta tirar da sua

responsabilidade a funcao de tutor/professor para assypapel de tutor/orientador.
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Observou-se no capitulo anterior que nos ambientescpagio de micromundos é
permitido o desenvolvimento de atividades de aprendizagem dizertio conjunto de
objetos que ja estdo disponibilizados ali. Esses objetsnpaer utilizados combinados de
forma interativa, permitindo a constru¢cao de novos obhjeteando a solugédo do problema
proposto. A combinagdo desses objetos resultou em algsimatacoes O Interactive
Physicsé um bom exemplo de tal micromundo. E uma simulac&isiea que por meio das
macroconstrugdes permite ao aluno a construir novesasbpu ferramentas no micromundo.
Outros exemplos de simulac&o interativa que podem $ieadgs no ensino da Fisica sdo o
CrocodilePhysicse oEasy Java Simulations.

A disciplina também possui algumas animacdes ao loogadpicos estruturados pelos
docentes, porém essas animacgfes estdo limitadas a dernmieracdo dos alunos com o
conteudo. Os docentes e tutores tém a consciénclardes do micromundo e da disciplina.

[...] no computador, ele pode acessar simulagbes, algunnaagio. A
principio, o ambiente poderia ter mais coisa, porque destabpossibilita
isso, [ndo €é]? Poderia ter mais coisa relacionada atelmo) animacao,
experimentos computacionais. Mas poderia ter, mas ndo tem.
(TUTOR/UFSC 1).

“Poderia ter, mas ndo tem”. Novamente, e reforcandpe foi dito anteriormente, a
elaboracdo dos recursos disponiveis no ambiente fazedenha uma ampliacdo da pratica
didatica do docente respaldada por uma transposicdo infoand® qualidade. Mesmo o

professor ndo estando sozinho, ainda percebe-se uméirng¢agao.

[...] eu acredito que o ambiente € rico, muito reo possibilidades. Se a
gente pensar em tudo que poderia ter feito, ele ndtutdmmque poderia ter
tido. Sempre é possivel fazer alguma coisa melhor, se pengéa em
elementos virtuais que poderia ter colocado, em simulacGgs [.
(PROFESSOR 1).

Essa fala evidencia claramente que o professor da discipta consciente da
limitacdo dos recursos disponibilizados no ambiente.figarse que tais recursos virtuais
poderiam ter outros encaminhamentos. Essa limitacgoodiessor € aceitavel, pois essa visdo
surge depois que ele efetivou a sua disciplina, valendo, gdée,outros professores que
elaboram materiais virtuais.

Durante a confeccdo do material virtual, ndo ocorreicaggdlo de sistemas tutoriais
inteligentes (ITS) na disciplina. Os sistemas tutengmocuram ensinar e controlar o processo
de aprendizagem, servindo como um tutor individual e ténooantagem o fato de poder
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apresentar o contelldo com caracteristicas difereld®slo quadro pelo professor ou nos
livros, pois usam recursos tais como sons, anima@degens, etc. Possibilitam também
controlar o desempenho e a evolugcdo do aluno. O AWEddle permite receber tais
softwares e possui uma ferramenta de controle de desbopeorém nédo foi organizada
pelos tutores e nem pelos docentes.

E claro também que esses sistemas nada mais fazem depoueuzir a sala de aula
convencional e assim permitem a introducdo do uso do codgouté escola sem trazer
grandes mudangas e sem necessidade de grandes investimamtog formacdo de
professores.

Na EaD, em que o professor ndo esta presente diremespolos, esse modelo de
ambiente virtual seria suficiente?

Um meio termo apresentado por Balacheff (1993) entre aftsvases do tipo
micromundo e o0s sistemas tutorias seria 0 modelo onmaf de aprendizagem por
descoberta guiadaS&o os ambientes que adaptam seu nivel de conducéo ao aséhdo a
conhecimento dos alunos.A utilizacdo desses softvgarésa solucao para se ter uma prética
on-line de qualidade e propiciar uma aprendizagem efetivalaogs?

Para um dos tutores UFSC, néo seria suficiente, pagduoss correriam o risco de

ficar limitados a esse tipo de software.

[...] mesmo que eles tivessem acesso a estes sedtveaque eles fazem com
esses softwares? Serd que eles vao usar os softpaesplicar algum
conhecimento ou ficar limtado ao uso do software? Entende?
(TUTOR/UFSC 1).

Na questado referente a aprendizagem proporcionada pelo tamimiema perspectiva
de trés modelos, verificou-se nas falas dos tutores qué elais um complemento, um
administrador — do que um sistema isolado que proporciomgheca aprendizagem. Na fala

gue se segue, o ambiente como complemento € bem evidenciado.

Se tivesse [softwares] seria um complemento, apenas cosmike e ajuda
bastante. (TUTOR/UFSC 1).

Logo, o ambiente ndo substituiria 0 professor, nem o.t@aso iISSO acontecesse, 0
sistema didatico para a EaD nao existiria. Ou sejatalidas falas de todos, os papéis dos
sujeitos (professores e tutores) para a acdo did&@mafumdamentais para que ocorra a

aprendizagem, assim como as suas praticas didaticas.



210

Jamais, nem o professor, é imprescindivel essa preseneardgito que o
ambiente é um meio de transmissdo da informacao, ailitefdor em termos
de recursos, até video, visual, desenho. A forma de apresemtpouco

mais rapido para o aluno, mais acessivel. Mas todadedetica ai ndo tem
como. Eu ndo vejo como substituir o professor. Deve exasprofessor

sempre, s6 que a diferenca é que deve ele atender esalamte aula. Ele
atende em vérias salas ao mesmo tempo. (TUTOR/UFSC 2).

Essa nocdo de que um AVEA € um “meio de transmissddatana¢cdo”, “um meio de
comunicacao”, um complemento do livro texto remetepeee&ncia de educacao presencial e
tradicional. Percebe-se em todos esses dados que maditlaticas dos professores e
tutores sdo importantes para ocorrer a aprendizagegmpms mesmos estdo descobrindo os
seus papéis e as ferramentas necessarias para exenedtlsnodalidade. Sendo assim, a
busca de praticas estruturadas e embasadas pelo projetsalopelo curriculo da disciplina,
com esquemas praticos e estratégicos estruturados, upha mamsposicdo didatica e um
conhecimento profundo de uma transposicédo informéaticudidade mostram-se essenciais
para o desenvolvimento de uma disciplina na modalidade&ancisst

Na sequéncia, articulam-se as informacdes tedricaCdpulos 1 e 2 com os dados
apresentados nesta pesquisa e se apontam caminhos pagdndiplinas do Curso de
Licenciatura em Fisica na Modalidade a Distancia.
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Consideracgdes finais: novos olhares

Destacam-se aspectos da pesquisa que demonstram alligadsibde iluminar a
guestado central que moveu este trabalho, qual seja, a baeselementos que identificam
praticas didaticas desencadeadas na Educacdo a Distaéiteiday para a formacdo de
professores de Fisica.

Cabe aqui retornar a discusséo sobre a questdo da;&mrme professores de Fisica na
modalidade a distancia, bem como a qualidade dos curseegidés ou que estdo em
constituicdo. As instituicdes que oferecem essa modalida educacéo, sejam publicas ou
privadas, precisam repensar as suas acoes, buscar wgiaglelfetivas e trocar experiéncias
entre si. E importante destacar que a EaD, por si sb, gaiante uma contribuicdo
significativa para a solugcdo dos problemas educacionais rdsil.BAo refletir sobre a
utiizacdo da EaD na formacdo de professores de Fisidarca-se que o0s cursos de
licenciatura em Fisica na modalidade a distancia tenkatre outros alicerces, um projeto
pedagdgico consistente, voltado para o aluno da EaD gand® aluno de cursos presenciais.

No Capitulo 1, discutem-se propostas para a formacdwadessores de Ciéncias e
Fisica em qualquer modalidade de educagdo. As propostas &mtasemanalisam as
habilidades possiveis de serem inseridas em uma pratidicalidé qualidade. Sugere-se,
entdo, a busca de elementos que possam guiar os docelgssnaolver uma formagéo de
gualidade de modo a prové-los de informacdes sobre “o qu®manna pesquisa” sobre
EaD; delinear uma “agenda” para essa discussao que imelyoarceria entre pesquisadores e
professores, Abrapec, MEC/MCT, sociedade e a busca des rabjetos de estudo para a
formacao de professores de Fisica na modalidade a distanc

No Capitulo 1, destaca-se que em 2006 eram oito as d#tuientre privadas e
publicas) que realizavam Cursos de Licenciatura em Figictbéo o Brasil; para o ano de
2007, mais oito instituicdes publicas foram autorizadascéar seus cursos. S&8o mais 2.750
vagas distribuidas em todo territério nacional.

Resta, entdo, saber: quais as metodologias e as fetesmeilizadas para formar esse
contingente de professores? Resposta dificil de pron®ppaujeitos envolvidos no sistema
didatico sdo muitos e todos precisam de uma educacfinuaata em EaD; as concepcdes da
educacao presencial séo fortes e muito presentes.

De acordo com dados fornecidos pelo Abraed (2006; 2007), houvauuranto

expressivo do uso do livro didatico impresso e da avaliss@oita presencial e uma
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diminuicdo do uso das TIC nos cursos de EaD oferecidpaisoOutro dado que se analisa é
a terceirizacdo da producéo do material impresso pelasiigies que oferecem cursos na
modalidade a distancia. Sabe-se que o conteludo para a dfaBr ruma estruturacdo
diferenciada daquela que se d& para a educacdo presenciditaf®eeser necessaria uma
ampliacdo das competéncias dos docentes e todos aquelegladporam materiais
pedagdgicos para aprendizagem a distancia. A EaD neassitpecialistas que incluam em
sua pratica pedagogica metodologias que estimulem o paraco estudo a distancia, assim
como o conteudo mediado pela tecnologia exige uma atgédizias praticas.

No Capitulo 2, discute-se uma proposta para articulgsrasica didatica numa
perspectiva que caracterize o processo de trabalho dosmoéss EaD proposto no Curso de
Licenciatura em Fisica na Modalidade a Distancia da UES@squema a seguir sintetiza
essa proposta.

Projeto
Pedagdgico do
Curso

Producéo do

Producéo do
material

livro didatico .
virtual

Préatica Pratica Pratica
evidenciada evidenciada evidenciada
através dos — através da —— através da

esguemas praticos ampliacao da Transposicéo
e estratégicos. Transposicéo Informéatica.
Didatica: saberes e

praticas de
ﬂ referéncia. ﬁ

J. Gimeno
Sacristan Chevallard (1991),
Martinand (1986) e Balacheff
1995, 1998 e
( 1999 Pemrenoud (1998 e (1994, 1996, ...)

2002)

Figura 1 — Os trés eixos de andlise da pesqui