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RESUMO



O docente militar do Exército Brasileiro tem sob sua responsabilidade a formacdo dos recursos
humanos que desempenhardo as mais variadas atribui¢cées nas Organizacgdes Militares, dentro ou
fora do territorio nacional, muitas vezes com risco de vida. Nao se podem aquilatar precisamente
quais os desafios que serdo enfrentados pelos egressos dos diversos cursos da Instituicdo. Por
isso, torna-se fundamental que essas mulheres e homens desenvolvam senso critico e autonomia
para tomar decisOes acertadas em ambientes incertos. Aos docentes (instrutores) cabe a tarefa de
facilitar tal desenvolvimento. Nesse sentido, a formacao continuada desses profissionais deve ter
énfase nessas competéncias. O presente trabalho teve como objetivo geral investigar como a
autoria coletiva, desenvolvida em ambiente virtual de aprendizagem, contribui para o
desenvolvimento da autonomia dos instrutores que atuam na Educacdo Militar. Com base nesse
objetivo geral foram determinadas as questGes de estudo, a saber: (a) de que maneira 0 design
instrucional do curso contribui para o exercicio da autoria individual e coletiva no AVA?; (b)
como a atuacao dos tutores influencia a postura dos cursistas em relagdo a autoria?; (c) como se
articulam os alunos para darem conta da autoria coletiva?; (d) como as praticas de autoria de
instrutores cursistas contribuem para o desenvolvimento de autonomia? O referencial teorico
baseou-se em quatro eixos: (a) as caracteristicas do docente militar e de sua formacéo continuada;
(b) conceitos que envolvem a educacdo a distancia; (c) fundamentos da autoria e (d) principios da
autonomia. Trata-se de uma pesquisa qualitativa que utilizou como campo o Estagio Setorial de
Instrutores Online. Os dados foram coletados por intermédio de um questionario remetido a todos
os discentes e outro para os tutores, mas o principal material foi obtido pela anélise dos féruns
intermediados pelo tutor mais experiente e pelo menos experiente, segundo a coordenacdo do
curso. Destacam-se as seguintes conclusdes: (a) os féruns deixaram lacunas quanto a
interatividade que levaram os alunos a buscarem outras formas para interagirem; (b) foi marcante
a preocupacao dos tutores em incentivar a participacdo de todos e a producdo cooperativa; (c)
tiveram maior éxito os grupos que discutiram inicialmente como seria organizada a tarefa desde o
inicio, atuando cooperativamente em todas as etapas da producdo das tarefas; (d) os alunos que
fizeram parte de grupos que exerceram a autoria cooperativa, exercitaram a reciprocidade, a
cooperacdo, a responsabilidade e o respeito muatuo, tudo em prol do interesse coletivo,
desenvolvendo a autonomia individual e coletiva.

Palavras-chaves: docente militar, formacdo docente continuada, Educacdo a Distancia, autoria e
autonomia.

ABSTRACT

The military teaching in Brazilian Army is in charge of the training of human resources to carry



out the various tasks in Military Organizations, inside or outside the national territory, often life-
threatening. The challenges to be faced by graduates of various courses of the institution cannot
be accurately assessed. Therefore, it becomes crucial that these women and men develop critical
thinking and autonomy to take right decisions in uncertain environments. The teachers
(instructors) have the task of facilitating such development. In this sense, the continuing
education of these professionals must have emphasis on these skills. The present work aimed to
investigate how collective authorship developed in virtual learning environment, contributes to
the development of the autonomy of teachers who work in Military Education. Based on this
general objective it was to establish the study questions, namely: (a) how the instructional design
of the course contributes to the exercise of individual and collective authorship in AVA?; (b) how
the attitude of the teacher acting as tutors influences students regarding authorship; (c) how do
students articulate to accomplish collective authorship; (d) how the practices authored by
instructors course participants contribute to the development of autonomy? The theoretical
framework was based on four pillars: (a) the characteristics of the military and their teaching
continuing education; (b) concepts involving distance education; (c) reasons for the authoring and
(d) principles of autonomy. This is a qualitative study that used the field as Sector Training
Instructors online. Data were collected through a questionnaire sent to all students and one for
tutors, but the main material was obtained by analysis of the forums intermediated by the most
experienced and the least experienced tutor , according to the course coordinator . We highlight
the following conclusions: (a) the forums left gaps in the interactivity that led students to look for
other ways to interact; (b) the concern of tutors to encourage the participation of all and
cooperative production was striking; (c) the groups that had greater success were the ones that
initially discussed how the task would be organized from the beginning, working cooperatively at
all stages of production tasks; (d) students who were part of groups that exercised the cooperative
authoring, reciprocity, cooperation, responsibility and mutual respect, did it all in favor of
collective interest, developing individual and collective autonomy.

Keywords: military teaching, continuing teacher education, distance education, authorship and
autonomy.
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INTRODUCAO

O Exército Brasileiro afirma ter em seus recursos humanos seu maior patrimonio
(BRASIL, 2012). Por mais avancados que sejam 0s recursos tecnologicos a disposicdo de uma
Forca Armada, o capital humano, motivado e capacitado, é fator critico de sucesso em operagdes
militares. As mulheres ¢ homens que o compdem tém por missdo “a defesa da Patria, a garantia
dos poderes constitucionais e, por iniciativa de qualquer destes, da lei ¢ da ordem” (BRASIL,
1988, art. 142). Mas atuam, também, em diversas missdes que vao desde acGes humanitarias
(auxilio em calamidades publicas, distribuicdo de dgua em regides de seca, apoio de salde em
localidades distantes, etc.) a repressdo a delitos transfronteiricos como trafico de entorpecentes,
passando por seguranca de grandes eventos, missdes de paz sob a égide das Nacbes Unidas e a
prépria manutencdo da estrutura organica da Instituicdo sem a qual ndo haveria o suporte técnico
e logistico para o cumprimento das demais missdes.

Formar e qualificar continuamente os quadros da Instituicdo é fundamental para a
efetividade das acGes em todas as areas de atuacdo nas quais o poder publico determinar seu
emprego. Para isso, foi criado o Sistema de Ensino, regido pela Lei de Ensino do Exeército
(BRASIL, 1999a) e seu Regulamento (BRASIL, 1999b), que abarca atividades de educacao,
instrucdo’ e pesquisa. Sua estrutura é composta pelo Estado-Maior do Exército (EME), 6rgdo
central ao qual compete formular as politicas para o Sistema, ou seja, definir estrategicamente as
necessidades da Forca; pelo Departamento de Educacdo e Cultura do Exército (DECEX),
responsavel pela Linha de Ensino Militar Bélico?, de Saude® e Complementar*; e pelo
Departamento de Ciéncia e Tecnologia (DCT), que se encarrega da Linha de Ensino Militar
Cientifico-Tecnolégico® por intermédio do Instituto Militar de Engenharia. Esses dois Gltimos

1 «A instrucdo militar [..] visa & prestacdo do servico militar inicial e suas prorrogagbes, bem como a
profissionalizagdo de segmentos militares, também qualifica para o exercicio da atividade militar permanente”
(BRASIL, 1999a).

? «Destinada a qualificacdo continuada de pessoal necessério a direcao, ao preparo e ao emprego da Forca Terrestre”
(BRASIL, 1999b, art 8°, inciso I).

¥ “Destinada & qualificacdo continuada de pessoal necessario a direcdo e & execucdo das atividades de sadde”
(BRASIL, 1999b, art. 8°, inciso Il1).

* A Linha de Ensino Militar Complementar destina-se a formacdo dos oficiais do Quadro Complementar do
Exército, instituido pela Lei n. 7.831, de 2 de outubro de 1989 e que tem por finalidade suprir a necessidade de
pessoal de nivel superior para o desempenho de atividades complementares (administradores, contadores, bacharéis
em Direito, pedagogos, pessoal de informatica, dentre outras formacGes de interesse do Exército).

® “Destinada & qualificagdo continuada de pessoal necessario a direcdo e & execucdo das atividades cientifico-
tecnoldgicas” (BRASIL, 1999b, art. 8°, inciso I1).
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Departamentos sdo Orgdos de Direcdo Setorial encarregados do planejamento, execugdo e
avaliacdo da educacdo. A presente pesquisa se atera a formacdo continuada de docentes que
atuam na esfera de atribui¢cbes do DECEX, excetuando-se a Linha de Ensino Militar de Sadde.

Para melhor compreender as necessidades de capacitacdo de um militar profissional torna-
se importante tecer alguns comentérios sobre a situacdo atual dos conflitos armados. Segundo
Castells (1999), os paises democraticos chegaram a trés conclusfes que tornam os conflitos
modernos mais aceitaveis a sociedade de maneira geral. O primeiro deles € ndo envolver civis,
para isso a guerra deve ser feita por um exeército profissional. Em segundo lugar, deve ser rapida,
consumindo o minimo de recursos humanos e financeiros. Por Gltimo, deve causar o minimo de
baixas e de destruicdo mesmo no lado inimigo.

Essas transformaces ocorridas na arte da guerra, para atender a imposicdo da sociedade
contemporanea, apontam para a necessidade de emprego de meios militares tecnologicamente
sofisticados e para forgas armadas bem treinadas (CASTELLS, 1999). Tanto a capacidade de
utilizar equipamentos complexos, quanto a prontidao para o emprego sao atingidas pela formacao
continuada.

Além disso, as operacGes militares atuais caracterizam-se por conflitos localizados em
areas restritas, com o desdobramento de tropas em diferentes localidades, distantes umas das
outras, e de forma simultdnea. Isso acarreta no planejamento centralizado e a execucdo
descentralizada, exigindo dos comandantes, em todos os niveis, e de suas equipes iniciativa e
autonomia (BRASIL, 2012).

A evolucdo das tecnologias da informacdo e da comunicacdo (TIC) que deram suporte a
prépria Globalizac4o®, tornando possivel a troca de informagdes e a transmissdo de dados em
tempo real e em escala global, por meio da rede mundial de computadores, trouxe para 0S
conflitos armados, ndo s6 avangos tecnoldgicos, mas também novas condicionantes que balizam
as proprias agdes, tais como a atuacdo dos meios de comunicacdo e sua repercussdo sob a opinido
plblica (BRASIL, 2013).

Nesse cenario, o profissional das armas necessita integrar com rapidez variados saberes

que envolvem: principios de lideranga, emprego de materiais de alta tecnologia agregada,

® Segundo Castells (1999) a economia globalizada se caracteriza pelo fato de que as principais atividades produtivas,
0 consumo e a circulagdo, assim como seus componentes (capital, trabalho, matéria-prima, administracéo,
informacdo, tecnologia e mercado) organizam-se em escala global, de maneira direta ou por intermédio de conexdes
entre agentes econdémicos.
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aspectos taticos e juridicos das operacdes militares, atuar em conjunto com Forgcas Armadas de
outros paises, conhecer idiomas estrangeiros, dentre outros. Deve decidir oportunamente, com
base nas diretrizes emanadas dos seus superiores, sem comprometer a missdo, com foco nos
direitos humanos e outros fatores como o0s ambientais e socioculturais da populagédo presente em
sua area de atuacao.

Para que essas capacidades possam ser atingidas é importante que o Sistema de Ensino do
Exército esteja preparado. A capacitacdo dos docentes militares é fator critico de sucesso nessa
empreitada, pois eles sdo os responsaveis pelo processo de ensino e por construirem, juntamente
com seus alunos, os conhecimentos, habilidades e atitudes necessarias a mobilizacdo das
competéncias especificas, no momento oportuno.

Tardif (2000, p.3) afirma que os conhecimentos da profissio de professor’ exigem
“autonomia e discernimento por parte dos profissionais”. O autor nos fala que ndo se trata apenas
de conhecimentos técnicos os quais possam ser abordados de forma rotineira e sistematizada e
sim com “[...] uma parcela de improvisacao e de adaptacdo a situacdes novas e Unicas que exigem
do profissional reflexdo e discernimento [..]” (TARDIF, 2000, p.3). Assim sendo, 0s professores
necessitam de formacdo continuada para que possam enfrentar os desafios do cotidiano da sala de
aula e da formagéo.

Os instrutores® da Linha de Ensino Militar Bélico, em sua maioria, sio oriundos da
Academia Militar das Agulhas Negras (AMAN), curso superior de formacdo de oficiais
combatentes de carreira do Exército. Ndo existe uma preparacao especifica para a pratica docente
naquela Instituicdo de Ensino Superior. Porém, fazem parte dos contetdos abordados, disciplinas
que trazem os fundamentos da didatica e do Sistema de Instrugdo Militar do Exército que trata da
instrucdo para a tropa. Os futuros oficiais participam de estagios onde podem conhecer melhor o
cotidiano das Organizacdes Militares de corpo de tropa e podem exercitar suas habilidades como
instrutor. Existe, ainda, um curriculo oculto® que se manifesta na rotina académica, no culto as

tradicdes, no respeito a hierarquia e a disciplina e nos bons exemplos que os formadores dos

” Quando se usa o termo professor, refere-se de forma analoga ao instrutor e ao monitor militar.

® Instrutores sdo oficiais que, nomeados para tal cargo nos Estabelecimentos de Ensino, participam do ensino
profissionalizante do Sistema de Ensino Militar [InstrucBes Gerais para os Instrutores, Monitores e Agentes Indiretos
do Ens dez. (IG 60-03)], disponivel em: http://www.sgex.eb.mil.br/be_ostensivo/BE2005/be2005pdf/be20-05.pdf,
acesso em: 8 dez. 2013.

% Abrange efeitos produzidos na escola que no est&o explicitados nos planos e propostas. Assim, por vezes nio sio
claramente percebidos pela comunidade escolar. Envolve atitudes e valores transmitidos subliminarmente, no
cotidiano escolar. Fazem parte do curriculo oculto rituais, praticas, relages hierarquicas, regras e procedimentos
(MOREIRA, CANDAU, 2007).


http://www.sgex.eb.mil.br/be_ostensivo/BE2005/be2005pdf/be20-05.pdf
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futuros instrutores procuram dar aos Cadetes'. Isso se deve & rigorosa selecdo dos oficiais que
compdem o corpo docente da AMAN e que envolve a andlise do desempenho académico e
funcional do candidato. Ocorre, entéo, a simetria invertida na educacéo que € a correlacéo entre o
que o discente (futuro professor) vivencia durante o curso de formagdo e sua atuacdo como
docente, ou seja, a “consisténcia entre o que se faz na formagdo e o que se espera dele” (BRASIL,
2002, p.1).

Os Oficiais do Quadro Complementar podem atuar como instrutores, professores no
Sistema Colégio Militar do Brasil e em outras escolas do Exército dentro de suas especialidades.
Aqueles oriundos de cursos de licenciatura ja possuem os fundamentos da didéatica e, por vezes,
experiéncia docente. Contudo, aqueles oriundos de cursos de bacharelado e tecnoldgicos de nivel
superior carecem desse embasamento tedrico para o exercicio da docéncia.

Os graduados, em especial 0s Subtenentes e Sargentos, tém lugar importante no Sistema
de Ensino do Exército como monitores™, apoiando os instrutores, o que demanda deles
conhecimentos didatico-pedagdgicos.

A Portaria n® 137, do Comandante do Exército, de 28 de fevereiro de 2012, aprova da
diretriz para implantacdo do ensino por competéncias na Instituicdo, deixa clara a prioridade a ser
dada para a capacitacdo dos docentes. Sobre as competéncias, Perrenoud (2000) nos diz que seu
desenvolvimento esta relacionado & natureza das situacdes de aprendizagem, que devem se
constituir como uma preparagdo intensiva que da condi¢bes objetivas ao sujeito para a
interiorizacdo e estabilizacdo dos esquemas de pensamento e acdo. Dessa forma, esse sujeito teria
a capacidade de mobilizar tais competéncias e aplica-las em uma situacdo real. Pode-se dizer,
ainda, conforme Zabala (2010), que a competéncia envolve o uso de conhecimentos inter-
relacionados a habilidades e atitudes. Dai decorre que processos de formacdo continuada devem
contribuir para que os professores possam desenvolver as competéncias a serem mobilizadas, nos
momentos adequados, durante suas praticas nos espacos educacionais presenciais ou virtuais.

A fim de favorecer tal formagédo continuada dos docentes militares foi criado o ESIO —
Estagio®? Setorial para Instrutores OnLine, que se trata de um curso o qual tem por objetivo

1% Titulo dado ao aluno da Academia Militar das Agulhas Negras.

1 Monitores séo graduados que, nomeados para tal cargo nos Estabelecimentos de Ensino, participam do ensino
profissionalizante do Sistema de Ensino Militar [Instrucfes Gerais para os Instrutores, Monitores e Agentes Indiretos
do Ens dez. (IG 60-03)], disponivel em: http://www.sgex.eb.mil.br/be_ostensivo/BE2005/be2005pdf/be20-05.pdf,
acesso em: 8 dez. 2013.


http://www.sgex.eb.mil.br/be_ostensivo/BE2005/be2005pdf/be20-05.pdf
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prover os fundamentos e técnicas para a formagéo de recursos humanos para desempenhar a funcéo
de instrutores em cursos do Exército Brasileiro na modalidade a distancia. Ressalta-se que a
formacdo continuada na modalidade a distancia, com mediacdo tecnoldgica, pode oferecer
estratégias e ferramentas educacionais capazes de facilitar a producgéo coletiva de conhecimento,
conforme seré apresentado ao longo deste trabalho.

O estudo se deu sobre a versdo 2013 desse estagio que adotou a modalidade a distancia,
com mediacdo tecnoldgica, cujo sucesso depende da mobilizacdo de competéncias para uso das

12 e de

tecnologias por parte dos alunos. Assim, o curso deve dispor de um design instruciona
interfaces dialdgicas que favorecem a construgdo coletiva e socializagdo do conhecimento.

O AVA tilizado foi o MOODLE (Modular Object-Oriented Dinamic Learning
Environment), o qual tem grande aceitacdo entre os educadores. Ele é gratuito e adaptavel as
necessidades do curso, pode ser utilizado por grandes ou pequenos grupos de alunos e oferece
possibilidade de interagdes sincronas e assincronas por intermédio de seus modulos de atividades
(féruns de discussdo 4, chats™, wikis'® e banco de dados), oportunizando a criagdo de grupos
colaborativos em torno de um tema. Segundo o site da organizacdo, ele foi concebido para dar
suporte a cursos baseados na Web (rede mundial de computadores) com base em uma “pedagogia
socioconstrutivista™’,

Os construtivistas entendem que o conhecimento ndo € inato, ndo nasce com 0 sujeito,
nem surge apenas do contato com o meio social. Ele é construido pela interacdo entre esse sujeito
e 0 meio fisico e social (BECKER, 1999). O ESIO foi projetado para que seja um espago no qual
os docentes construissem e socializassem conhecimentos, interagindo com seus pares e tutores. O
AVA, mais que um ambiente de comunicacdo de saberes, pode se constituir em um local de
producdo de saberes, de autoria coletiva e, também, individual, de acordo com as possibilidades

de interacdo que oferece.

12 “Estagio ¢ uma atividade técnico-pedagdgica destinada a promover a capacitacdo cultural e profissional em
determinada area do conhecimento” (BRASIL, 2005a). Fazendo-se uma analogia com a Educagdo Nacional seria um
curso de pequena duragéo.

13 «“Na educaciio on-line, o design instrucional se dedica a planejar, preparar, projetar, produzir e publicar textos,
imagens, grafico, sons e movimentos, simulag@es, atividades e tarefas ancorados em suporte virtual.” (FILATRO e
PICONEZ, 2004, p.4)

14 «Area de discussdo” (PRIMO, 2003, p. 12).

15 «“Ou salas de bate-papo oferecem um ambiente livre para a discussdo em tempo real” (PRIMO, 2001. p.9).

16 «Um wiki é um sitio (site) na Web para o trabalho coletivo de um grupo de autores [...] qualquer um pode juntar,
editar e apagar conteudos ainda que estes tenham sido criados por outros autores” (COUTINHO; BOTTENTUIT
JUNIOR, 2007).

7 Disponivel em: http://docs.moodle.org/all/pt_br/Filosofia_do_Moodle. Acesso em: 13 jun. 2013.
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Autoria, aqui, deve ser entendida como pratica que vai além da producdo de bens
culturais. Inclui, também, sua publicizacdo, troca e apropriacdo por terceiros, que atualizam,
modificam, criticam e reusam o que lhes chega (TORNAGHI, 2007).

Na perspectiva de Latour (1994), Castells (1999) e Tornaghi (2007) a criacdo de bens
culturais se da pelas redes sociotécnicas, onde seres humanos, técnica e ciéncia se complementam
para produzi-los. A intricada rede é tecida por pessoas, mas também por computadores e outros
artefatos necessarios a elaboracdo e a comunicacdo. Mesmo que uma ligacdo se quebre, é
possivel buscar outro caminho, restabelecendo-a. Nao se trata apenas de ligacdes fisicas, sdo
ligacOes de poder, de ciéncia, de artes, ou seja, da cultura humana. Todos 0s que participaram
desse curso (alunos, conteudistas, tutores, etc...) sdo elementos e teceldes dessas ligagdes que,
uma vez estabelecidas, contribuiram para a producdo de conhecimento.

A producdo coletiva de conhecimento no AVA nos remete a ideia de autoria coletiva.
Segundo Tornaghi (2007), as TIC proporcionam oportunidade tanto para a autoria individual,
como compartilhada de produtos intelectuais. Chartier (2002) nos diz que o texto eletrbnico é
“moével, maleavel e aberto”. O leitor pode atuar sobre o conteido da obra apoderando-se dela e
até transformando-a. Essa possibilidade faz com que ndo se tenha de forma clara o nome do
autor, pois os textos podem ser “constantemente modificados por uma escritura coletiva,
multipla, polifonica” (CHARTIER, 2002, p.25). A oportunidade dos educadores militares
externarem e compartilharem suas opinides, proposicdes, experiéncias, duvidas e inquietagdes, de
forma escrita, nos féruns, vem ao encontro do que se deseja para o estadgio de formacéo
continuada. Cria condicGes para que esses profissionais vivenciem préaticas de autoria e que se
percebam como autores ao compartilharem e publicizarem suas producdes.

A distancia fisica entre o professor/tutor e o aluno existente na EAD pode vir a criar uma
barreira psicologica para a aprendizagem. Nesse sentido, é importante que o discente possua ou
desenvolva certo grau de autonomia na condugéo de seus estudos. Etimologicamente autonomia
significa o poder de dar a si a propria lei, autés (por si mesmo) e nomos (lei) (ZATTI, 2007,
p.12). O exercicio da autonomia pressupde capacidade de autodeterminacdo e de livre
pensamento. Castoriadis entende que

a busca da autonomia, como projeto politico e coletivo, deve encontrar sua
condigdo de possibilidade no nivel do proprio sujeito individual e, portanto, deve
estar incorporada ao projeto psicanalitico, sem o qué este perderia o sentido
(apud PASSOS, 2006, p.3).
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Contudo, seguindo o pensamento de Castoriadis, a “ordem inconsciente (alienacdo
psiquica) e a ordem social estabelecida (alienagdo social)” (PASSOS, 2006, p.6) subjugam o
sujeito a uma relacdo heterénoma com a realidade, ou seja, uma aceitagdo passiva ao que lhe é
externo (ZATTI, 2007). O estagio de formacéo continuada, por intermédio de praticas de autoria,
pode proporcionar condi¢cbes para que se transcenda a heteronomia e se atinja a autonomia
necessaria ao professor para conduzir sua formacdo continuada, uma vez que nao pode estar
amarrado, apenas, a conceitos pré-estabelecidos. O professor que se entende como autor percebe-
se como autoridade para discutir e defender seus projetos e pontos de vista.

Freire (2011) nos ensina que aprender e ensinar formam um ciclo. Os seres humanos
aprendem e percebem a necessidade de ensinar. Contudo, aquele que aprende deve manter viva
sua curiosidade, buscando novos saberes. Isso seria um ponto fundamental da formacéo
continuada: desenvolver autonomia para instigar a curiosidade, desejar novos saberes e
compartilhar conhecimentos, contribuindo para que esses profissionais da educagdo assumam a
responsabilidade por sua formacdo continuada e entendam que podem fazer isso de forma
colaborativa. Assim este trabalho tem como objetivo geral investigar como a autoria coletiva,
desenvolvida em ambiente virtual de aprendizagem, contribui para o desenvolvimento da
autonomia dos instrutores que atuam na Educacdo Militar.

Para que esse objetivo seja alcangado foram levantadas as seguintes questdes de estudo:

(@) de que maneira o design instrucional do estagio contribui para o exercicio da autoria
individual e coletiva no AVA?

(b) como a atuacdo dos tutores influencia a postura dos cursistas em relacdo a autoria?

(c) como se articulam os alunos para darem conta da autoria coletiva?

(d) como as praticas de autoria de instrutores cursistas contribuem para o0
desenvolvimento de autonomia?

Para fundamentar esse trabalho, foi realizada uma busca no banco de teses da Coordenagao
de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES) utilizando-se as expressoes:
“formag¢dao docente continuada”, “docéncia online”, “autoria” ou “autonomia”. Foram
selecionados, por sua pertinéncia ao trabalho, trés dissertacdes, a saber: a de Santos (2012) a qual
estuda os atributos da area afetiva na formacéo de professores para a docéncia online; a de Rocha

(2008) o qual aborda a construgcdo da autonomia para a aprendizagem online e a de Castelo
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(2007) que trata de formagdo continuada no ensino superior para a docéncia online, todos
vinculados & Universidade Estacio de Sa.

Santos (2012) discute como avaliar e desenvolver atributos da area afetiva, segundo as
teorias de Benjamin S. Bloom, em especial a taxionomia de objetivos educacionais. Ele conclui
que esses atributos podem ser avaliados em dois momentos: no meio e ao final do curso e que tal
avaliacdo depende de atividades que permitam que elas se manifestem. J& o desenvolvimento foi
visto como possivel e muito ligado a acdo dos tutores e a interacdo entre os cursistas. Esta
pesquisa traz um importante tema de que a EAD ndo se presta apenas para o desenvolvimento
cognitivo, podendo ter espago para conteudos atitudinais.

Rocha (2008) enfoca a autonomia na aprendizagem em cursos online na viséo de alunos e
tutores. A pesquisadora observa que o curso utilizado como campo teve éxito em incentivar a
autonomia individual e coletiva, por intermédio de estudos e tarefas, enfatizando a “metodologia
colaborativa”. Outro aspecto destacado foi o da avalia¢do e autoavaliagdo que levam os alunos e
tutores a reflex&o.

Castelo (2007) observa a formacgdo continuada de professores, considerando a
interatividade e a hipertextualidade. A pesquisadora verifica que os contetidos expostos de forma
clara propiciam uma experiéncia de transformacéo da producéo intelectual e de construcdo do
saber. 1sso nos indica a possibilidade de uma autoria coletiva.

Esses trés trabalhos alcancaram importantes conclusfes que, na sua soma, auxiliaram
lancar luz aos caminhos que foram trilhados nesta pesquisa.

A relevancia do presente trabalho repousa no fato de contribuir para ampliar o
conhecimento acerca da formacdo continuada de educadores militares que tém atribuicOes
peculiares e que se dedicam a uma formacdo bastante especifica. Ele, também, iluminard o
entendimento do exercicio de autoria em ambiente virtual e seus reflexos no desenvolvimento de
autonomia por profissionais da area de educacdo do Exército.

Para que as contribui¢cbes anteriormente descritas tenham oportunidade de ocorrer, é
fundamental um olhar atento sobre o design instrucional desse estagio de formacédo continuada,
verificando se ele oferece condi¢Ges para o desenvolvimento de competéncias profissionais
fundamentais a pratica do docente militar, oportunizando que o0s cursistas interajam durante as

praticas de producdo coletiva do conhecimento no AVA.
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Assim, entender como as relagdes interpessoais séo estabelecidas, como se ddo as trocas
de experiéncias e saberes e como a producdo escrita contribui para praticas de autoria e
desenvolvimento da autonomia sdo aspectos relevantes para futuras iniciativas na Educacdo a

Distancia, em particular no Sistema de Ensino do Exército.
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2. REFERENCIAL TEORICO

Como o foco da presente pesquisa € investigar de que maneira a autoria coletiva
desenvolvida num curso de formacéo continuada, conduzido na modalidade a distancia, contribui
para 0 desenvolvimento da autonomia dos instrutores que atuam na Educacdo Militar,
considerou-se necessario buscar fundamentos em cinco eixos: (a) a caracterizacdo do docente
militar do Exército, bem como a importancia de sua formacdo continuada; (b) conceitos que
fundamentam a EAD; (c) o que se entende por autoria; (d) conceituacdo de autonomia e (e) uma

explicacdo sobre a estrutura do ESIO para auxiliar na compreenséo do trabalho de campo.

2.1 Instrutor Militar

2.1.1 O docente militar do Exército

Segundo Tardif (2000), existe um movimento internacional para a profissionalizacdo do
ensino e da formacdo de professores. O autor pondera que cada profissdo detém seus
conhecimentos especializados que devem ser adquiridos em uma “longa formagao de alto nivel”
(TARDIF, 2000, p.2), de natureza universitaria, a qual da direito a um diploma que habilita e
autoriza ao exercicio profissional. Esses conhecimentos sdo adquiridos por intermédio do estudo
de disciplinas cientificas, mas tém por objetivo a solucdo de problemas reais do cotidiano de cada
trabalhador. Devem se basear ndo sé nas ciéncias naturais e aplicadas, mas, também, nas ciéncias
sociais e humanas, como as ciéncias da educacgdo. Tardif (2000) nos diz, ainda, que somente 0s
profissionais possuem o conhecimento suficiente para avaliar o trabalho de seus pares. Isso
implica numa gestdo propria desses conhecimentos, bem como, no ‘“autocontrole da pratica”
(TARDIF, 2000, p. 6). Esta pesquisa envolve docentes militares oriundos da Academia Militar
das Agulhas Negras (AMAN), da Escola de Formacdo Complementar do Exército (ESFCEX) e
das Escolas de Formacao de Sargentos.

O corpo docente da AMAN ¢é formado por militares e civis. As disciplinas destinadas a
formacdo geral do Cadete sdo ministradas por militares da Linha de Ensino Militar Bélico

(habilitados para tal), do Quadro Complementar e por professores civis. As disciplinas
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especificas da formagdo militar sdo conduzidas por oficiais da Linha de Ensino Militar Bélico,
outros docentes podem ser chamados a contribuirem com seus conhecimentos especificos.

O curriculo da formacéo dos oficiais egressos da Academia Militar das Agulhas Negras,
localizada em Resende — RJ, contempla conhecimentos humanisticos, cientificos e tecnolégicos
necessarios & formacao do bacharel em ciéncias militares que se d4 em cinco anos™®. Ao final do

I'° e Bacharel em Ciéncias Militares®.

curso, o egresso é declarado Aspirante-a-Oficia

A disciplina “Didatica Aplicada a Instru¢ao Militar” ¢ prevista com a carga horaria de 60
horas e tem por objetivos habilitar os futuros instrutores a: “analisar 0 processo ensino-
aprendizagem; utilizar a metodologia para o aperfeicoamento da pratica pedagdgica; e ao
planejamento e a avaliacdo das instrucdes/aula®*. Os conhecimentos especificos da profissdo
militar, no nivel de formacdo, sdo profundamente estudados e aplicados durante o curso. No
Gltimo ano, os Cadetes realizam o Estagio Pratico em Corpo de Tropa®’, em organizacoes
militares operacionais, onde tém a oportunidade de praticar os conhecimentos auferidos em sua
formagao, inclusive suas habilidades como instrutor.

Os oficiais oriundos da ESFCEX, localizada em Salvador — BA, sao integrantes do Quadro
Complementar. Realizam um curso de 32 semanas, a fim de receberem a formacdo militar
necessaria a sua atuacao na Instituicao®.

Os Sargentos sdo formados em trés escolas, a saber: Escola de Sargentos das Armas
(EsSA)?* : Escola de Sargentos de Logistica (EsSLog)* e Centro de Instrucdo de Aviacdo do

'8 O primeiro ano se desenvolve na Escola Preparatéria de Cadetes do Exército, localizada na cidade de Campinas —
SP.

19 Praca especial caracteriza um estagio probatério de seis meses antes de ser promovido ao primeiro posto da
carreira, o de segundo-tenente.

2 Em 22 de margo de 2002, o Sr. Ministro da Educacdo homologou, no Diério Oficial da Unido, o Parecer n°
1.295/2001, da Camara de Educacéo Superior do Conselho Nacional de Educagdo, que estabelece normas relativas a
admissao de equivaléncia de estudos e inclusdo das Ciéncias Militares no rol das ciéncias estudadas no pais. Desta
forma, as disciplinas estudadas na AMAN, enquadram-se na classificagdo de Ciéncias Militares. Disponivel em:
http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/informacoes/o-ensino/politica-educacional. Acesso em: 20 nov. 2013.

2! Disponivel em: http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/cmili/secao-de-ensino-c/daim. Acesso em: 20 nov. 2013
22 Disponivel em: http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/informacoes/o-ensino/politica-educacional. Acesso em:
20 nov. 2013.

8 O curso de 2013 era composto por profissionais de Administracdo (11); Biblioteconomia (2); Ciéncias Contébeis
(6); Comunicacdo Social (2); Direito (7); Enfermagem (2); Farmacia (7); Informética (5); Magistério (6);
Odontologia (11); Pedagogia (2); Psicologia (2); Veterinaria (1). Fonte: http://www.esfcex.ensino.eb.br/
index.php?option=com_content&view=article&id=101&Iltemid=164. Acesso em: 14 jan. 2014.

%% Realiza a formagao dos Sargentos das Armas (Infantaria, Cavalaria, Artilharia, Engenharia e Comunicagdes).

% Realiza a formacéo dos Sargentos das qualificacdes militares logisticas (Intendéncia, Material Bélico — Mecénico
de Armamento, Mecénico de Viaturas e Mecanico Operador, Manutencdo de Comunicagdes, Topografia, Técnico
em Enfermagem e MUsico).


http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/informacoes/o-ensino/politica-educacional
http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/cmili/secao-de-ensino-c/daim
http://www.aman.ensino.eb.br/index.php/informacoes/o-ensino/politica-educacional
http://www.esfcex.ensino.eb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=101&Itemid=164
http://www.esfcex.ensino.eb.br/index.php?option=com_content&view=article&id=101&Itemid=164
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Exército (CIAVEX)®. O curso se desenvolve em duas fases: a primeira de formacio bésica
(comum a todos) e a segunda de formacdo especifica (dentro da especialidade de cada um). A
formacdo dos sargentos € de nivel técnico, a matriz curricular contempla disciplinas
eminentemente militares. Nos Estabelecimentos de Ensino, os alunos tém o primeiro contato com
o Sistema de Instrugcdo Militar do Exército no qual inicia sua trajetéria como monitor.

Os 3° Sargentos egressos das escolas de formacdo s&o designados para unidades
operacionais onde desenvolverdo suas habilidades como monitores, formando, capacitando e
treinando seus subordinados, principalmente cabos e soldados, dentro do Sistema de Instrucéo
Militar.

O Manual do Instrutor (BRASIL, 1997) utilizado como referéncia didatico-pedagdgica
para a instrucdo militar no Exeército, indica que o aluno deve ser o centro do processo ensino-
aprendizagem. Assim os instrutores devem desenvolver estratégias pedagdgicas que levem a uma
aprendizagem significativa, utilizando as técnicas de ensino apropriadas para que o aluno seja
protagonista de sua formacdo. Na estrutura organizacional das escolas militares existem secOes
técnicas de ensino que dispdem de pessoal especializado para supervisdo escolar, orientando os
docentes na preparacdo e conducédo de aulas e sessdes de instrucao.

A tabela a seguir sintetiza a formac&o inicial dos docentes militares que séo 0s sujeitos

desta pesquisa.

Tabela 1 — O Docente Militar

Lmhg de _Po§|gac_) Escola de Formacéo Funcéo
Ensino Hierarquica
Oficiais AMAN Instrutores ou Professores
Militar Bélico | Subtenentes EsSA .
e Sargentos EsSLog Monitores
CIAVEX
Complementar | Oficiais ESFCEXx Instrutores ou Professores

Ao ascenderem na carreira, os oficiais, subtenentes e sargentos, por seus meritos, podem
ser convidados a serem instrutores ou monitores em Estabelecimentos de Ensino destinados a

formacdo, especializagdo (que podem ser equivalentes a cursos de pds-graduacdo ou pos-

% Realiza a formagdo da qualificacdo militar de sargentos de Mecanicos de Aviagéo.
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médio)*’, aperfeicoamento®® de oficiais e sargentos. Assim, voltam a integrar o Sistema de
Ensino, dessa vez como docentes.

Ao chegarem a uma escola ou centro de instrucdo, esses profissionais participam do
Estagio de Atualizacdo Pedagdgica que lhes da maior conhecimento técnico-pedagogico das
atribuicBes de instrutores (ou monitores) e da legislacdo do ensino. Esses estagios, normalmente
sdo compostos de uma etapa intensiva e outra continuada ao longo do ano (reunides onde sé&o
abordados temas de interesse do ensino).

Mas apesar das oportunidades de aprimoramento da pratica docente, isso s vem a ocorrer
durante o exercicio préatico da funcdo de professor, instrutor ou monitor. O casamento entre 0s
conhecimentos tedricos e suas aplicacGes praticas depende da “autonomia e discernimento”
(TARDIF, 2000, p.3) por parte de cada profissional, pois ndo se trata apenas de adaptar uma
técnica padronizada para a solucdo de um caso concreto. Antes disso, € estudar o problema novo,
refletindo sobre sua solugéo, tracando os objetivos almejados e determinando 0s meios para
atingi-los.

Os saberes construidos na formacdo inicial ndo podem ser tidos como dogmas a serem
preservados ou mesmo cristalizados por toda a trajetoria profissional, pois sdo evolutivos e
progressivos. Tanto 0s conhecimentos profissionais, quanto os cientificos podem ser
questionados, revistos e aperfeicoados (TARDIF, 2000), exigindo dos profissionais constante
esforco de autoaperfeicoamento. O mesmo pode-se dizer das Ciéncias Militares, que evoluem
com grande rapidez, impulsionadas pelo avancgo tecnolégico e pelas mudancgas socioecondmicas
que influenciam na conducdo das operagdes militares e no cotidiano dos quartéis.

Tardif (2000, p.15) nos diz, ainda, que para dar conta de seu curriculo o professor
mobiliza variados saberes e habilidades a fim de atingir objetivos: “emocionais ligados a
motivacdo dos alunos; sociais ligados a disciplina e a gestdo da turma; cognitivos ligados a
aprendizagem das matérias e objetivos coletivos ligados ao projeto da escola”. O autor continua
seu estudo, tratando do aspecto pessoal da profissdo do docente que esta em permanente interacao
com seus alunos, sendo sua personalidade pedra de toque desse relacionamento, ou seja, as

atitudes demonstradas pelo docente sdo fundamentais para o éxito do trabalho. A juncdo dos

27 Os cursos de pés-graduacdo sdo destinados aos oficiais (possuidores de curso superior) e 0s cursos pés-médio aos
subtenentes e sargentos fungdes cuja habilitagdo legal é de nivel médio.

%8 Tratam-se dos Cursos de Aperfeicoamento de Oficiais e dos Cursos de Aperfeicoamento de Sargentos os quais S&0
realizados, aproximadamente, com dez anos de servigo e sdo condi¢des para o prosseguimento da carreira.
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saberes, habilidades e atitudes formam as competéncias necessarias ao docente que ndo séo
padronizadas e sim mobilizadas conforme as situagdes.

Segundo Perrenoud (2000, p.13), “competéncias ndo sdo elas mesmas saberes, savoir-
faire ou atitudes, mas mobilizam, integram ¢ orquestram tais recursos”. A mobilizagdo so ¢é
pertinente em situacGes nas quais o sujeito é exposto a uma realidade e apresenta solucdes de
acordo com sua formacédo e experiéncia. Seu desenvolvimento esta relacionado com a natureza
das situacdes de aprendizagem que devem se constituir como uma preparacdo intensiva que da
condicdes objetivas ao sujeito para a interiorizacdo e estabilizacdo dos esquemas de pensamento e
acdo. Dessa forma, esse sujeito teria a capacidade de mobilizar tais competéncias e aplica-las em
uma situacdo real. Para que as competéncias profissionais dos professores possam ser
mobilizadas nos momentos oportunos, 0s cursos superiores necessitam confrontar seus alunos a
situacbes do cotidiano escolar. Ele deve ser protagonista de sua formacdo e ndo um agente
passivo desse processo. Assim, quanto maiores forem as oportunidades do exercicio pratico da
docéncia durante a formagdo, maiores serdo as competéncias demonstradas pelos egressos em
suas tarefas como instrutores.

A construcdo de novos conhecimentos, habilidades e atitudes deve ser constante a fim de
que surjam novas competéncias. Esse € um bom caminho a ser trilhado para a formacdo
continuada do professor para torna-la coerente com a evolugdo dos sistemas de educacao
(PERRENOUD, 2000).

Perrenoud (2000, p. 18) apresenta dez competéncias para ensinar, com base no Arquivo
Formacdo Continua, programa de cursos 1996-1997, Genebra, ensino fundamentais, Servico de
Aperfeicoamento. Pela pertinéncia para o ensino militar foram transcritas, na tabela a seguir, oito

delas no que é cabivel para a instrucdo nas escolas militares:

Tabela 2 - Competéncias para Ensinar

Competéncias de referéncia Competéncias mais especificas a trabalhar em formacdo continuada (exemplos)

1. Organizar e dirigir situacBes | e Conhecer para determinada disciplina, os conte(idos a serem ensinados e sua
de aprendizagem traducdo em objetivos de aprendizagem.

Trabalhar a partir das representacfes dos alunos.

Trabalhar a partir dos erros e dos obstaculos de aprendizagem dos alunos.
Construir a planejar dispositivos e sequéncias didaticas.

Envolver os alunos em atividades de pesquisa, em projetos de conhecimento.
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Competéncias de referéncia

Competéncias mais especificas a trabalhar em formagédo continuada (exemplos)

2. Administrar a progressdo das
aprendizagens

Conceber e administrar situacfes-problemas ajustadas ao nivel e as
possibilidades dos alunos.

Adquirir uma visdo longitudinal dos objetivos de ensino.

Estabelecer lagos com as teorias subjacentes as atividades de aprendizagem.
Observar e avaliar os alunos em situacfes de aprendizagem, de acordo com
uma abordagem formativa.

Fazer balancos periddicos de competéncias e tomar decisfes de progressao

3. Conceber e fazer evoluir os
dispositivos de diferenciacéo.

Administrar a heterogeneidade no &mbito de uma turma.

Fornecer apoio integrado, trabalhar com alunos portadores de grandes
dificuldades.

Desenvolver a cooperagdo entre os alunos e certas formas simples de ensino
matuo.

4. Envolver os alunos em sua
aprendizagem e em seu trabalho

Suscitar o desejo de aprender, explicitar a relacdo com o saber, 0 sentido do
trabalho escolar e desenvolver [...] a capacidade de autoavalig&o.

[-]

Favorecer a definicdo de um projeto pessoal do aluno.

5. Trabalhar em equipe

Elaborar um projeto de equipe, representa¢des comuns.

Dirigir um grupo de trabalho, conduzir reunides.

Formar e renovar uma equipe pedagdgica.

Enfrentar e analisar em conjunto situacBes complexas, préaticas e problemas

profissionais.

[..]

6.[.1°

7.[.]°

8. Utilizar novas tecnologias

Utilizar editores de texto.
Explorar as potencialidades didaticas dos programas em relacdo aos
objetivos do ensino.

Comunicar-se a distancia por meio de telematica.

Utilizar as ferramentas multimidias no ensino.

9. Enfrentar os deveres e 0s

dilemas éticos da profissdo.

[]
Analisar a relagdo pedagdgica, a autoridade, a comunicacéo em aula.
Desenvolver o senso de responsabilidade, a solidariedade e sentimento de

justica.

10. Administrar sua prépria

formacéo continua

Saber explicitar as proprias praticas.
Estabelecer seu proprio balango de competéncias e seu programa pessoal de
formacao continua.

[...]

Acolher a formacéo dos colegas e participar dela.

 participar da administragdo da escola ndo é pertinente ao estudo em questdo, pois os docentes, sujeitos desta

pesquisa, ndo se ocupam dessa tarefa.

% Informar e envolver os pais n&o foi abordado, pois os cursos onde os docentes atuam sdo destinados a adultos.
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Mesmo que o proprio autor reconheca a impossibilidade de “observar e conceituar todas
as facetas da profissdo de professor” (idem, 2000, p. 169), esta tabela oferece uma sintese
bastante coerente das atribuicfes e necessidades didatico-pedagdgicas e de planejamento do
instrutor. Inicialmente, destaca o conhecimento dos contetdos ministrados, com a profundidade
suficiente para ser um facilitador da construcdo dos saberes dos alunos, utilizando estratégias
pedagogicas apropriadas. Em seguida, enfoca 0 acompanhamento da progressdo da aprendizagem
de acordo com uma abordagem formativa, o que é fundamental para avaliar o estagio no qual se
encontra o desenvolvimento do discente e para a definicdo do proximo passo a ser dado na
conducdo dos contetdos; o que é explicitado nas Normas de Avaliagdo Escolar do DECEX.
Porém, quando se trata de estabelecer teorias subjacentes as atividades de aprendizagem, surge
um problema. A base tedrica da formacdo inicial, os estagios e a pratica no corpo de tropa nédo
sdo suficientes para dar ao instrutor ou monitor os fundamentos necessarios para que relacionem
as teorias educacionais com sua pratica, a fim de aprimora-la, o que deve ser alcangado ao longo
de uma planejada formagé&o continuada.

A preocupacdo com os alunos mais deficientes, o estimulo a cooperacao e ao trabalho em
grupo fazem parte das praticas dos docentes militares, pois a atuacdo em equipe € necessaria a
conducéo de qualquer operacdo militar. I1sso exige que todos os integrantes dessa equipe atinjam
a capacidade de mobilizar certo grupo de competéncias minimas, sem as quais o desempenho de
todo o grupo estaria comprometido em qualquer tipo de tarefa (operacional ou administrativa).

A utilizacdo de novas tecnologias € um aspecto que merece ser mais bem estudado a fim
de que os instrutores tenham condicBes de se apropriar delas de forma eficaz explorando suas
potencialidades. Modernos simuladores ja fazem parte do cotidiano da instrucdo militar.
Contudo, h& muito espaco para a evolucdo da utilizacdo das TIC em sala de aula. A educacdo a
distdncia (EAD) é uma modalidade de ensino de grande interesse do Exército que tem suas
Organizac@es Militares espalhadas por todo o territério nacional.

Por fim, a preocupacdo com o autoaperfeicoamento estd presente do Manual do Instrutor
(BRASIL, 1997) como uma necessidade, tanto para o docente, quanto para o discente se manter
atualizado e complementar seus conhecimentos. Para isso a Instituicdo oferece cursos e estagios
ao longo das carreiras dos oficiais e pragas. O desenvolvimento de valores e atitudes permeia
toda essa formagéo continuada, sendo a base da profissdo das armas e capitulado no Estatuto dos
Militares quando trata da conduta moral e profissional (BRASIL, 1980).
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O instrutor necessita estar constantemente se reciclando para manter atualizados seus
conhecimentos curriculares e para obter e reforgar competéncias para conduzir sua instrucdo. A
evolucdo das tecnologias, as novas demandas profissionais e o perfil dos jovens que entram nas

Forcas Armadas imp&em essa necessidade.

2.1.2 Formagéo Continuada

O instrutor das escolas militares, bem como o monitor, tem uma caracteristica que o
diferencia fundamentalmente do professor: ele ndo permanece nessa fungdo durante toda a sua
carreira. Ele é comissionado em um determinado estabelecimento de ensino por periodos de dois
anos, podendo ser reconduzido por mais um e, em carater excepcional, por mais um ano, ainda.
Assim, o militar, normalmente, entra e sai do Sistema de Ensino, uma ou mais vezes ao logo de
sua vida laborativa no Exército. Os professores permanecem por mais tempo no mesmo
estabelecimento de ensino.

Esses afastamentos o levam a fungfes operacionais e administrativas, por vezes ligadas a
instrucdo da tropa, o que Ihe permite o exercicio de suas competéncias como docente, outras
vezes sdo funcbes estritamente burocraticas. O exercicio dessas funcBes é requisito de carreira
importante para o proprio militar, pois o ensino é uma atividade fundamental, mas tem por
objetivo maior preparar recursos humanos para a atividade fim que é o emprego nas missdes
constitucionais. Isso acarreta em grande necessidade de formacdo continuada tendo em vista as
mudancas de legislacdo, aprimorar aspectos didatico-pedagdgicos relevantes, aumentar as
competéncias para a pratica docente que os instrutores tenham construido ou desenvolver novas
competéncias uma vez que, mesmo na hipétese de ja ter sido instrutor em um estabelecimento de
ensino militar, os discentes, dessa vez, podem ser profissionais mais maduros o que exigiria uma
postura diferente do docente.

Esclarecendo melhor, podemos dar como exemplo o tenente que foi instrutor em uma
escola de formag&o, como a Escola de Sargentos das Armas™ e, mais tarde como capitéo, passa a
integrar o corpo docente da Escola de Aperfeicoamento de Sargentos das Armas, onde 0s alunos
séo sargentos com cerca da 10 anos de servigos prestados. Percebe-se a diferenca de maturidade,

experiéncias, de conhecimentos profissionais e, até mesmo, de problemas pessoais que separam

3! Destinada a formag&o inicial de sargentos de Infantaria, Cavalaria, Artilharia, Engenharia e Comunicacdes.
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um aluno de formacéo e de aperfeicoamento. Nao basta ao instrutor ampliar suas competéncias
cognitivas e sim suas competéncias para a pratica docente (conhecimentos, habilidades e atitudes)
de acordo com as demandas de seus discentes.

Gatti (2008, p.2) coloca a questdo da necessidade de formacdo continuada como
“requisito para o trabalho”, a fim de que se possa acompanhar a evolucdo do conhecimento e da
tecnologia, com suas implicacfes na pratica do profissional. Segundo a autora, a formacao
continuada deveria ter papel de “aprofundamento ¢ avango” em relag¢ao aos saberes ja adquiridos,
inclusive na formacdo inicial. Contudo, esse papel se amplia na medida em que busca suprir
deficiéncias, para o exercicio da docéncia, deixadas pelos cursos de formacgdo, em nivel de
graduacdo. Assim, antes de terem a funcdo de aprofundamento e avanco, os cursos de formacao
continuada se revestem de um “carater compensatorio”, preenchendo lacunas deixadas durante a
graduacao.

As transformac6es ocorridas na sociedade, as quais exigem mao de obra capaz de lidar
com um modelo informatizado e com a crescente valoriza¢do do conhecimento, aponta, mais uma
vez, para o investimento na formacdo continuada dos professores como formadores de novas
geracOes (GATTI, 2008).

Imbernon (2009) reforca e condensa essas ideias ao apontar os elementos do contexto
atual que indicam a necessidade de se reformular a formacéo docente, a saber:

e Aceleradas mudancas no conhecimento cientifico e na producdo intelectual
artistica e cultural que nos faz refletir sobre o que se deve ensinar e aprender.

e TransformacBes ocorridas na sociedade no que diz respeito ao consumo, a
producdo e a distribuicdo de bens materiais; as institui¢fes; a constituicdo das
familias, que operam alteracdes no comportamento social.

e Grande acesso a informacédo proporcionado pelos meios de comunicacdo de massa
e pelas tecnologias da comunicacdo e informagéo as quais revolucionaram a forma
tradicional de transmissdo do conhecimento, o que afeta diretamente a Escola,
tirando o monopolio desse conhecimento dos professores que passaram a
compartilha-lo com a sociedade em rede.

e Necessidade de a Educacéo estar preparada para lidar com a diversidade, com base

na igualdade entre as pessoas.
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e Crescente importancia do relacionamento interpessoal proporcionado pelas
interacdes entre os alunos em atividades de producéo coletiva de conhecimento e

tomada de decisoes.

Vem a tona a discussdo sobre os curriculos da formacdo inicial e continuada de
professores. A corrente majoritaria enfatiza o cognitivo, onde um rol de competéncias deve ser
desenvolvido, até mesmo induzido de forma bastante operacional. Por outro lado, outros
acreditam que os curriculos devem privilegiar os aspectos do relacionamento humano e afetivo
(GATTI, 2008). Analogamente, isso vem acontecendo na Educacdo Militar, na qual as atitudes
tém crescido de importancia em relacdo aos conteddos cognitivos na formacdo inicial e
continuada dos docentes. Ao enfatizar tais aspectos nos aproximamos da reciprocidade e da
formacdo moral, nas quais o sujeito compreende que o bem-estar individual esta subordinado ao
bem-estar da coletividade, o que leva a autonomia na visdo piagetina®.

Coloca-se, assim, em xeque a formagdo que se ocupa de uma “transmissao nocionista e
conceitual do conhecimento” (IMBERNON, 2009, p. 21), na qual um mestre possuidor de
profundos saberes pedagdgicos apresenta solu¢Bes prontas para os problemas dos docentes sem
levar em consideracdo suas experiéncias e reais necessidades. Ndo se deve desprezar a producao
intelectual que pode ser realizada em grupo, pelos professores, dentro da propria escola, a qual
gerard conhecimentos contextualizados de acordo com o ambiente onde se exerce a pratica
docente, sob pena de que esses novos saberes ndo tenham significacdo real para os docentes
(IMBERNON, 2009).

Tendo por base as demandas da sociedade atual e cientes da imperiosa necessidade de se
repensar a formacdo docente resta a pergunta: como fazé-la? Noévoa (1992, p.13) nos diz que
“essa formacdo ndo se da pela acumulagéo (de cursos, de conhecimentos ou de técnicas), mas sim
através de um trabalho de reflexdo critica sobre as praticas e de (re)construgdo permanente de uma
identidade pessoal”. Percebe-se a importancia da experiéncia profissional que toma contornos de
saberes que devem ser compartilhados, ou, até mesmo publicizados. Os professores passam a
desenvolver a autoria na medida em que disponibilizam seus conhecimentos e experiéncias aos

demais.

%2 Sera abordada no capitulo especifico.
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O autor acredita que as préaticas de formagdo continuada, direcionadas aos professores
como individuos, sdo Uteis para a aquisicdo de conhecimentos e técnicas. Porém, elas estimulam
o0 isolamento desses sujeitos e reforcam o estereotipo do professor transmissor de conhecimentos.
Contudo, se essa formag¢ao adquirir “dimensdes coletivas” (Novoa, 1992, p.15), passa a contribuir
para a autonomia dos professores na medida em que estimulam a construcdo do conhecimento e
de valores.

Imbernén (2009) reafirma os conceitos de NOvoa quando nos diz que 0 “o ensino se
transformou num trabalho necessario e imprescindivelmente coletivo para melhorar o trabalho do
professorado, a organizagdo das instituicdes educativas e a aprendizagem dos alunos” (idem, p.
58). Destaca como um dos pilares da formacdo continuada “aprender de forma colaborativa,
dialdgica e participativa” (idem, p. 61), devendo se evitar o isolamento, o individualismo e a
“autonomia mal entendida”, que podem levar a falta de solidariedade e a comportamentos
egoistas e competitivos que enfraquecem a unido da escola (idem, p. 64). Por outro lado, este
autor reafirma a importancia da individualidade, pois acredita que a préatica profissional necessita
de um momento de reflex&o solitaria.

Entretanto, a propria estrutura das escolas ndo favorece o trabalho colaborativo. As aulas e
disciplinas que sdo fechadas em si mesmas e a hierarquizacdo das fungdes contribuem para
dificultar uma forma conjunta de trabalhar. Nas escolas militares isso ndo é muito diferente.
Contudo, a intermediacéo das se¢Bes técnicas de ensino pode facilitar essa integracéo, pois traz a
discussdo para a esfera didatico-pedagdgica que se mostra um forum mais aberto para a discussdo
do cotidiano escolar. Respeito a hierarquia ndo significa deixar de expressar suas opinides de
maneira licida e fundamentada. Além disso, ao buscar o ensino por competéncias, 0 Exército
pretende a maior integracdo entre as disciplinas e a capacitagdo de seus docentes para lidarem
com os desafios futuros (BRASIL, 2013).

A educacdo a distancia apresenta-se como uma alternativa para desenvolver programas de
formacéo inicial e continuada sem afastar o profissional de seu trabalho e dando flexibilidade de
horério e local para o desenvolvimento dos estudos (BRASIL, 1996). Podem ser ambientes

colaborativos ricos e que auxiliam o desenvolvimento da autonomia para o autoaperfeicoamento.

2.2 Educacéo a Distancia
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2.2.1 Educacdo a Distancia no Brasil e no Exército — um breve histérico

A Educacéo a Distancia (EAD) néo se trata de algo recente no Brasil. Segundo Formiga
(2006), essa modalidade de Educacdo ja é centendria, tendo seus primordios em cursos por
correspondéncia realizados pela Escola Internacional, no Rio de Janeiro. As primeiras iniciativas
tiveram como foco a iniciagdo profissional. Os Institutos Monitor e Universal se destacaram,
oferecendo cursos com baixo custo e acessiveis ao grande publico. Formiga (2006) associa essas
caracteristicas a uma imagem negativa que imputaria a EAD a pecha de “educagdo de segunda
classe” (idem, p. 6), imagem essa que estd gradativamente sendo ultrapassada. Os primeiros
passos da EAD, por outro lado a ligam, fortemente, com a educagéo corporativa.

O advento das redes de radio e, mais tarde, de televisdo deram novas oportunidades
tecnoldgicas para a evolucdo da EAD. Anisio Teixeira e Roquete Pinto foram os pioneiros na
utilizacdo dos meios tecnoldgicos no Brasil. Iniciava-se um novo ciclo que culminaria com
transmissdo via satélite. Registram-se iniciativas como: os Projetos Minerva e Saci e 0s
Telecursos da Fundacdo Roberto Marinho, os quais se destinavam a Educacdo Basica
(FORMIGA, 2006). Percebe-se que a EAD inicia sua caminhada além das fronteiras do ensino
profissionalizante.

O uso do computador e da multimidia inauguraram um novo ciclo. Em 1995, a internet se
expande e naquele ano é criada a Associacdo Brasileira de Educacdo a Distancia (ABED) como
sociedade cientifica filiada a Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia (SBPC)
(FORMIGA, 2006). E a transicdo da modalidade comunicacional massiva representada pelo
radio, televisdo, cinema e imprensa para a modalidade interativa que oferece uma opc¢ao dialdgica
(SILVA, 2000), uma estrada de méo dupla na qual alunos e professores podem construir e trocar
saberes com mediacdo tecnoldgica.

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDB) (BRASIL, 1996) trouxe pela
primeira vez um marco legal para essa modalidade de educagdo. Abrindo caminho para, em 2005,
0 Ministério da Educacéo criar a Universidade Aberta do Brasil.

Atento a evolugdo das tecnologias educacionais, o Exército Brasileiro editou as Normas

para o Funcionamento do Sistema de Educagéo a Distancia (SEAD)* em 1995 e em 1999 as

% portaria n° 030, 25 de setembro de 1995, do Departamento de Ensino e Pesquisa (atual Departamento de Educacio
e Cultura do Exército)
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Diretrizes Gerais para o Ensino a Distancia®, gerido pelo Departamento de Educacdo e Cultura
do Exército. Essa diretriz apontava como objetivos da EAD: ampliar a capacidade do Sistema de
Educacao do Exército; proporcionar oportunidade para a ampliacdo da capacitacdo profissional e
individual (neste caso considerando, inclusive, dos dependentes dos militares); permitir a
disseminacdo de saberes com economia de recursos; dentre outros. Esse sistema tem como
caracteristica marcante alcancar seus alunos em todo o territério nacional e no exterior.

Com o crescimento das atividades de EAD, em 2005, o DECEX criou a Coordenadoria de
Educagdo a Distancia®® (CEAD) que hoje tem por atribuicdes: coordenar a Educacdo a Distancia
no ambito do Exército Brasileiro; credenciar, coordenar, orientar e avaliar os Estabelecimentos de
Ensino e OrganizacGes Militares que oferecam cursos, capacitagdes ou estagios a distancia;
desenvolver estudos e ac¢des visando o incremento da utilizacdo e o aprimoramento da Educacgéo
a Distancia no Exército Brasileiro; estabelecer padrdo de qualidade dessa modalidade de ensino;
ampliar a capacidade do Sistema de Ensino do Exército; contribuir para o aumento da eficécia do
ensino nas Linhas de Ensino Militar Bélico, Cientifico-Tecnol6gico, de Saude, Complementar e
no Ensino Preparatério e Assistencial (Colégios Militares), na Educacdo de Jovens e Adultos;
criar oportunidades para elevar o nivel educacional dos integrantes do Exército, de seus
familiares e de outros segmentos da sociedade; e disseminar conhecimentos e técnicas para todo
0 Exército com economia de tempo e de recursos. Dispdem de suporte tecnolégico adequado que
mantém o Portal de Educacdo o qual abriga o ambiente virtual denominado EBaula
(CARVALHO, 2012), pelo qual sdo veiculados os cursos e estagios, realizados na modalidade de

Educacao a Distancia, autorizados dentro do Exército.

Figura 1 - Portal de Educacdo do Exército

@ >

Fonte: https://www.ensino.eb.br/index.htm. Acesso em: 07 dez. 2013.

% Portaria n° 013, de 27 de abril de 1999, do Estado-Maior do Exército.
% portaria n2 161, de 20 de dezembro de 2005, do Departamento de Ensino e Pesquisa.


https://www.ensino.eb.br/index.htm
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A fim de suprir a necessidade de docentes capacitados para lidarem com a EAD foi criado
0 Estagio de Instrutores On-Line, com uma carga horaria de 80 horas, inteiramente na
modalidade a distancia. Experimentalmente, foi conduzido pelo proprio DECEX, tendo como
docentes o pessoal especializado do CEAD e outros profissionais convidados. A partir de 2014
estd sendo conduzido pela Escola de Instrucdo Especializada, localizada no Rio de Janeiro, ja
com os docentes capacitados durante estagio realizado em 2013.

Figura 2 — Pagina inicial do ESIO
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Fonte: https://www.ensino.eb.br/course/view.phb? id=6687. Acesso em: 01 nov. 2013

Atualmente, o Exército utiliza a modalidade EAD para difundir conhecimentos, preparar
seus alunos para as etapas presenciais dos mais variados cursos e manter as competéncias ja
adquiridas. Essa modalidade de educacdo esta bem consolidada na Instituicdo, sendo fundamental
para um sistema de ensino que deve alcancar seu publico alvo em todos os estados brasileiros e

até mesmo no exterior.

2.2.2 Caracteristicas da Educacéo a Distancia

A educagdo presencial ocorre de maneira eminentemente sincrona, com o professor e 0s
alunos reunidos em sala de aula. Com o advento da EAD e, principalmente, devido & utilizagdo
das tecnologias de informacgéo e comunicacéo, a relacdo entre o professor e seus alunos pode se

dar de forma assincrona, ou seja, eles ndo necessitam estar no mesmo lugar ou habitar a rede ao


https://www.ensino.eb.br/course/view.phb?%20id=6687
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mesmo tempo (AZEVEDO, 2012). Isso da ao aluno flexibilidade para ampliar seus saberes,
planejando os locais e momentos aos quais se dedicard aos seus estudos. Porém, cria uma
distancia entre o professor e 0 aluno e entre esse aluno e seus pares.

A esse afastamento Moore (1993, p.2) chama em seus estudos de distancia transacional.

Segundo ele:

[...] Educacéo a Distancia ndo é uma simples separagdo geografica entre alunos e
professores, mas sim, e mais importante, um conceito pedagégico. E um
conceito que descreve o universo de relagdes professor-aluno que se ddo quando
alunos e instrutores estdo separados no espacgo e/ou no tempo.

Trata-se de uma separacao psicolégica. Para o autor, a extensdo da distancia transacional
é resultado de variaveis que se refletem no ensino e aprendizagem e na interacdo entre esse
ensino e aprendizagem. Essas variaveis se renem em trés grupos: dialogo, estrutura e autonomia.
A andlise dessas condicionantes d& fundamentacéo para que se decidam as estratégias e técnicas a
serem utilizadas de maneira que a distancia transacional esteja de acordo com as necessidades do
curso.

O diélogo ¢ resultante de uma sequéncia de intera¢es bem sucedidas entre os professores
e 0s alunos. Moore faz uma distincao entre dialogo e interacdes. O primeiro diz respeito, apenas
as interacBes positivas, feitas conscientemente, sendo valorizadas e respeitadas pelo grupo
(MOORE, 1993). Assim, cada parte envolvida ouve (ou I€) a opinido de outra pessoa, a respeita,
elabora e adiciona algo, gerando uma sinergia na construcdo do conhecimento. Para o autor, 0
didlogo é dependente das possibilidades do meio de comunicacdo e da capacidade dos
professores, 0 que reafirma a necessidade de TIC adequadas e profissionais de educacdo
capacitados para a docéncia online. Segundo Moore (1993), o didlogo é influenciado pela
personalidade do professor, dos alunos e pelo conteddo. Por mais interativo que seja 0 meio
utilizado, ndo ha garantia de um programa dialdgico, pois serd controlado por professores que
poderdo ndo saber ou ndo querer utilizar o potencial do meio oportunizado. Ha de se levar em
consideracdo, ainda, a disposicdo dos discentes para o dialogo, o nivel do curso e as
caracteristicas do conteddo.

Ministrar cursos em nivel de pos-graduacdo em Ciéncias Sociais e Educagdo
oferece a oportunidade para abordagens de ensino extremamente indutivas,
socraticas, com muito trabalho em pequenos grupos, estudos de caso
individuais ou projetos. Ministrar cursos basicos informativos em Ciéncias e
Matemética normalmente requer uma abordagem mais centrada no professor,
com consideravelmente menos didlogo. (MOORE, 1993, p. 4)
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J& a estrutura é tudo o que vai apoiar 0 processo ensino-aprendizagem. Uma gestdo
participativa do curso que dé voz aos alunos é importante para o atendimento das necessidades
individuais e ao dialogo. Um curso EAD veiculado pela televisdo é extremamente estruturado,
ndo abrindo espaco para redirecionamentos ao longo de um programa. Ja um curso online, que
disponha de um design instrucional que favorega a interacdo, tende a ter uma estrutura mais
flexivel, admitindo trocas entre alunos e professores que podem influenciar a prépria evolugdo do
curso. Quanto mais rigida for a estrutura do programa de ensino, menor sera a possibilidade de
dialogo professor-aluno e entre os proprios alunos.

Por fim, o terceiro conceito de Moore, a autonomia, ocorre quando o aluno adquire a
capacidade de realizar acGes que no ensino presencial caberiam ao professor. Como por exemplo:
determinar os objetivos, as experiéncias de aprendizagem e as decisdes de avaliacdo do programa
de aprendizagem. Contudo, nem todos estdo preparados para serem auténomos. Afinal, o sistema
de educacgdo incentiva a dependéncia do aluno em relacdo ao professor. No caso da EAD, a
habilidade do professor em incentivar a autonomia dos alunos é fundamental (KNOWLES 1970,
apud MOORE, 1993).

Os conceitos de Moore indicam que, para uma Educacdo exitosa, utilizando-se da
tecnologia, 0 AVA deve ser capaz de oferecer uma interface amigavel e um espago de
socializacdo de experiéncias e saberes. Isso viabiliza a interatividade, que ¢ um fendmeno da
comunicacdo e ndo da informatica (SILVA, 2006). Os meios massivos de comunicacgdo (jornais,
radio, televisdo, etc.) sdo unidirecionais, ou seja, ndo permitem o dialogo. J& o computador em
rede é dialdgico. Contudo, segundo Silva (2006), para que haja a interatividade ndo basta um site
estatico que disponibilize textos para a leitura. E preciso que se disponha de recursos para que 0s
alunos intervenham nos conteddos, para a cocriagdo (coautoria) e para a aprendizagem
colaborativa, necessarias a socializacdo das experiéncias anteriores e a constru¢cdo de novos
conhecimentos em rede.

O hipertexto viabiliza a interatividade, permitindo um relacionamento intuitivo com o
computador. S&o varias janelas que proporcionam associa¢des multiplas e ndo-lineares (SILVA,
2000). A hipertextualidade da condigdo ao acesso & grande numero de dados online o que da
nova dimensdo a aprendizagem, permitindo a convergéncia de varias semioses: texto, imagem,
som (XAVIER, 2012).
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Pegando carona nas tecnologias, a interatividade ganha nova dimensdo. Entretanto, ela
depende da participacio dos usuarios. E bidirecional, o emissor da mensagem e o receptor podem
trocar de papeéis permanentemente. Assim, cria-se oportunidade para a liberdade na troca de
informacdes e saberes, o que se potencializa pelas “multiplas redes articulatorias de conexdes”
(SILVA e CLARO, 2006).

O professor que se dispde a exercer sua pratica docente baseada na interatividade ndo
pode assumir a postura de “transmissor de conhecimentos” e sim de facilitador para que o
discente construa seu conhecimento. O aluno, por sua vez, ndo deve assumir a postura passiva de
quem quer ser “iluminado” pelos conhecimentos do mestre. Deve, sim, seguir os caminhos
apontados, seguir outros caminhos e intervir no processo de constru¢cdo de conhecimento.
Professores e alunos tornam-se, assim, coautores desses saberes. Essa comunicacdo nao ocorre
apenas entre o professor e seus alunos, mas sim entre todos que habitam o ambiente virtual. As
trocas entre os alunos, principalmente em trabalhos em grupos pela rede, criam excelentes
oportunidades para a cocriagéo.

O professor para dar conta dos desafios da educagdo online deve buscar uma interface®
que permita “trocas, intera¢des, agregagdes, associa¢Oes e significagbes como autoria e co-
autoria” (SILVA e CLARO, 2006, p.6). Essas interfaces sdo foruns, chats, wikis, etc, as quais
podem estar disponiveis em um AVA. A EBaula utiliza o AVA MOODLE que se alinha com a
proposta pedagdgica do prdprio Exército, ou seja, o aluno como centro do processo ensino-
aprendizagem, no aprender a aprender e no autoaperfeicoamento (BRASIL, 1999b).

O MOODLE tem potencial necessario para que se estabeleca essa condicdo de co-criacdo
ou de autoria coletiva. Segundo o site da organizagéo, ele baseia sua filosofia em quatro conceitos
principais: Construtivismo, Construcionismo, Construtivismo Social e comportamento conectado
e separado. No construtivismo as pessoas constroem o conhecimento pela interacdo com o
ambiente. J& o0 construcionismo apresenta 0 conceito de que a aprendizagem é mais efetiva
quando se elabora algo “para que outros experienciem”™’ desde de um mensagem falada, até uma
obra de arte. O Construtivismo Social extrapola 0s conceitos anteriormente abordados para uma

producdo coletiva e colaborativa, compartilhando os objetos e seus significados.

% A interface estd para a cibercultura como espaco online de encontro e de comunicagdo entre interlocutores
geograficamente dispersos, mas em presenca “virtual” (SILVA e CLARO, 2006, p. 6).
*" Disponivel em: http://docs.moodle.org/all/pt_br/Filosofia_do_Moodle. Acesso em: 22 abr.2013
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Comportamento Conectado e Separado

Esta ideia observa mais a fundo as motivacfes das pessoas numa discusséo.
Comportamento separado é quando alguém tenta permanecer 'objetivo’ e
‘factual’, e tende a defender suas préprias ideias usando a ldgica para encontrar
furos nas ideias dos seus oponentes. Comportamento conectado é uma
abordagem mais empatica que aceita a subjetividade, tentando ouvir e fazer
perguntas num esforco para entender o ponto de vista do outro. Comportamento
construido ocorre quando uma pessoa é sensivel a ambas as abordagens e €
capaz de escolher uma delas como apropriada a situacdo em que se encontra.
(MOODLE, 2013)

A ideia de construcdo de conhecimento remete aos estudos de Piaget e Vygotsky, dois
expoentes da abordagem interacionista®.

Para Piaget (2009), a compreensdo do desenvolvimento do conhecimento passa pela ideia
de operacdo, ou seja, a acdo do sujeito sobre o objeto. O conhecimento ndo surge da elaboracao
mental da imagem do objeto. Ocorre quando o sujeito consegue transformar o objeto. Assim ele
atinge “estruturas de transformagao” (idem, 2009, p. 1) que permitirdo que se aproprie desse
conhecimento. Toda a vez que esse sujeito é submetido a uma estimulo externo reage, buscando
um novo equilibrio. Este é o processo de equilibra¢ao que se caracteriza pela “sucessdo de niveis
de equilibrio” (idem, 2009, p.5). Um nivel sé pode ser ultrapassado quando o sujeito atinge o
equilibrio no anterior. Essa estrutura equilibrada permite a assimilacdo de um novo estimulo e
essa estrutura da uma nova resposta. A assimilacao ¢ “fundamental a aprendizagem” (idem, 2009,
p.7). N&o se trata da relacdo estimulo-resposta e sim da premissa que as estruturas metais devem
estar prontas para receber o0 novo estimulo e responder a ele.

Ao atingir o ultimo nivel de desenvolvimento da inteligéncia, o das operacdes formais, o
individuo ultrapassa a necessidade da concretude, que significa operar com base em objetos e
transformagdes reais (PIAGET, 2007). Ao ultrapassar o real, o sujeito “insere-se no possivel”
(PIAGET, 2007, p. 48) e pode ligar esse possivel ao necessario. Passa a entender, por exemplo, a
nogdo de sequéncia infinita de nimeros, o0 que ndo pode ser visto, apenas aceito como possivel.
Ocorre, ainda, a crescente descentralizacdo do ser (PIAGET, 2007). Martins e Branco (2001),

estudando Piaget, afirmam que essa capacidade de desenvolver o pensamento abstrato traz

% Abordagem que parte do “pressuposto de que ¢ na, e pela, interacdo social que homem ndo s6 tem acesso ao saber
acumulado pelos seus antepassados como, ao fazé-lo, constitui-se como sujeito” (PALANGANA, 2001, p.8).
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consigo a maior autonomia do sujeito, além “um senso de justica mais equilibrado, fundamentado
em relagdes interpessoais entre os elementos presentes na relagdo” (idem, ibidem, p. 170).

Lev Vygotsky afirma que o ser humano se relaciona com a sociedade por meio da
linguagem (VYGOTSKY, 1991). O autor criou o conceito de zona de desenvolvimento proximal
que se caracteriza por ser o espaco entre o nivel de desenvolvimento mental real, no qual o
individuo chegou atraves dos ciclos de desenvolvimento mentais ja completos; e o nivel de
desenvolvimento mental potencial, o qual ele pode atingir com o estimulo do professor ou em
colaboracdo com os colegas mais capazes (idem, 1991).

O AVA MOODLE permite ao sujeito interagir com novos objetos e, por intermédio da
linguagem, com outros sujeitos, oportunizando, assim, espago para a construcdo do
conhecimento, autoria individual e coletiva e para o desenvolvimento da autonomia do aluno

como sera abordado a seguir.

2.2.3 Design Instrucional na Educagéo online

Design € um termo do idioma inglés que nos remete a duas dimensdes: aquela que diz
respeito aos aspectos externos de um artefato, seu desenho, suas formas; e outra que nos remete
as caracteristicas internas do produto, seu funcionamento, sua engenharia. 1sso ocorre com 0
design instrucional, pois a0 mesmo tempo em que se ocupa com 0s modos sensoriais (cores, sons,
formas), ocupa-se de modos cognitivos (linguagem, hipertexto, realidade virtual). Assim, ele se
traduz pela articulacdo entre a “forma e fungao” (FILATRO, 2004, p. 56).

A autora nos traz a reflexdo que uma sociedade, ao se inserir na Era da Informacéo,
necessita repensar os fundamentos de sua Educacdo. O quadro abaixo sintetiza essa

transformacéo:

Tabela 3 — Transformagdes no Design Instrucional

DE PARA
Padronizagéo Personalizagdo
Controle centralizado Autonomia com

responsabilidade
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DE PARA
Relacbes antagonicas Relacbes cooperativas
Tomada de deciséo Tomada de deciséo
autocratica compartilhada
Obediéncia Iniciativa
Conformidade Diversidade
Comunicaces unidirecionais | Redes de comunicagéo
Orientacéo as partes Orientacdo ao processo

Fonte: Filatro, 2003, p. 39.

Essa nova visdo faz com que os fundamentos ensino sejam revistos. “O que” ¢ “como
ensinar” assumem novos significados, na medida em que se deseja maior autonomia, cooperacao
e iniciativa, que sdo caracteristicas do construtivismo e fundamentos da EAD e que a didatica
tradicional ndo privilegia. Soma-se a isso a constatacdo de que a prépria institucionalizacdo do
ensino é fragilizada na propor¢cdo em que a rede mundial de computadores difunde
conhecimentos e informacdes em grande quantidade e velocidade, fazendo com que a se cologue
outra indaga¢do: “quem detém o poder de ensinar e validar o conhecimento?” (FILATRO, 2003,
p.39).

A introducdo das TIC tem possibilitado novas formas de pensar e praticar a educacao,
mesmo que alguns apenas apresentem o tradicional com nova roupagem. A relacdo aluno-
professor, a maneira de aprender e de avaliar estdo sendo repensadas (FILATRO, 2004). O
computador ligado a internet traz possibilidades que transcendem a sala de aula tradicional em
termos de sons, imagens, movimento, hipertextualidade, virtualidade e realidade virtual.

Segundo Filatro (2004), o design instrucional esteve, em seus primordios, ligado a
producdo de material didatico, principalmente impresso. Na educacao online esse papel se amplia
abrangendo, além das atividades de planejamento, projeto, producéo e publicacdo de contetdos
escritos, imagens, filmes, animacg6es, graficos, sons e simulagcfes, a preocupagdo com o respeito
aos ritmos e estilos individuais de aprendizagem dos discentes, o respeito a cultura institucional e
a constante atualizacdo por intermedio dos retornos obtidos dos alunos e professores que podem
possuir experiéncias externas a instituicdo de ensino. O design instrucional deve favorecer a

interacdo entre os agentes do processo (alunos, professores, tutores, equipe técnica e pedagogica)
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e facilitar o acompanhamento da “construcédo individual e coletiva do conhecimento” (FILATRO,
2003, p. 33).

Isso nos leva ao termo “design instrucional contextualizado” (DIC), no qual se considera
a “utilizacdo de unidades fixas e pré-programadas, conforme objetivos, dominio de conhecimento
e contextos especificos*®” (BRAGLIA e GONCALVES, 2009, p.4). Contudo, considera central a
intervencdo humana que se caracteriza pela contextualizacéo e a personalizagcdo. O DIC oferece
uma base para o desenvolvimento do processo ensino-aprendizagem, necessitando da acdo dos
envolvidos para que este ocorra. Essa é a proposta do ESIO, visto que existe uma estrutura
prévia, mas o conhecimento se constroi pelas interacdes desenvolvidas no AVA de forma
colaborativa.

Um modelo bem estruturado de design instrucional abre um grande espaco para o dialogo,
autonomia e contextualizacdo a qual se torna possivel pela possibilidade que os professores,
tutores e alunos tém de intervir no percurso de uma atividade. Com o suporte tecnoldgico
adequado, o design instrucional pode oferecer uma gama variada de desafios e oportunidades de
“articulagao teoria-pratica-teoria” (BRAGLIA e GONCALVES, 2009, p.8).

2.2.4 O Professor online

Apos estudarmos a formacdo docente continuada e a Educacdo a Distancia, torna-se
relevante ao presente estudo um olhar atento sobre a docéncia online, suas caracteristicas, sua
importancia e seus desafios. Ressalta-se que a abordagem se dard levando em consideracdo um
curso que utiliza um AVA que favorece a comunicacdo e a interacdo; além de dispor de
equipamentos e pessoal especializado para garantir o necessario suporte tecnoldgico, sem o qual
a pratica docente fica dificultada, tendo em vista problemas técnicos que prejudicam as
interacgdes.

Segundo Morgado (2006), um aspecto crucial para a qualidade de um curso na
modalidade de EAD é o nlmero de alunos® na “sala de virtual”*'. Grande quantidade de

% Esses contextos incluem, além dos educadores, alunos e especialistas em educagdo, 0 governo, mantenedoras,
instituicGes que se dedicam ao ensino corporativo (BRAGLIA e GONCALVES, 2009).

%0 “No Projeto Veredas, formagio a distincia em nivel superior de professores das redes piblicas de Minas Gerais, a
Universidade Federal de Juiz de Fora, como uma das agéncias formadoras, tinha uma relacdo de um tutor para cerca
de 30 cursistas. Na Universidade Aberta do Brasil, 0 MEC indica um tutor presencial para 25 alunos. Julgo que tais
propor¢des atendem aos requisitos de qualidade.” (LEMGRUBER, 2013)
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discentes demanda o aumento do nimero de interagces assincronas (mensagens, participacdo em
féruns, por exemplo) e torna muito complexo o acompanhamento de atividades sincronas (chats).
Assim, o aumento de alunos deve ser acompanhado do proporcional aumento de docentes,
diminuindo o tempo de resposta, 0 que otimiza a utilizacdo do tempo pelo discente.

Salmon (2000, apud MORGADO, 2006) distingue cinco niveis da atuacdo do professor
durante o desenrolar de um curso online. O primeiro nivel seria o “acesso e motivagdo”, nesse
momento o professor daria as boas vindas e esclareceria os alunos sobre a utilizacdo da
plataforma, incentivando a construcdo da confianca do usuério. A postagem das primeiras
mensagens caracteriza o término dessa fase. Sucede-se o nivel da socializacéo, no qual se busca a
criagdo de uma cultura de grupo e que os alunos aprendam a trabalhar uns com os outros online.
Este estagio é basico para o desenvolvimento da empatia necessaria a favorecer as relacbes
interpessoais. Termina quando os alunos comegam “‘a compartilhar um pouco de si proprios”
(idem, 2006). No terceiro nivel, partilha da informacdo, o papel do professor € o de estimular os
alunos a participarem das discusses sobre os contetudos disponibilizados. O docente deve ter
cuidado em mediar tais discussdes, uma vez que os discentes estdo entrando em contato com a
disciplina. Simplesmente apontar erros pode causar a retracdo do aluno diminuindo sua
predisposicdo a participacdo. Dessa forma, orientar e avaliar as estratégias dos alunos para a
aprendizagem mostra-se mais adequado. E uma fase na qual o aluno, ainda, esta desenvolvendo
sua autonomia, necessitando, muito, da ajuda e do encorajamento do professor. O quarto estagio
na caminhada do professor em um curso online € o da constru¢do do conhecimento. O docente
continua estimulando a participacdo, estabelecendo conexdes com o conteldo estudado,
administrando conflitos e dando retorno as indagacdes dos discentes. Contudo, deve diminuir
suas intervencdes, abrindo espago para o aumento das interacGes entre os alunos e para a
construcdo coletiva do conhecimento. O apice dessa caminhada € atingido no nivel no qual os
alunos assumem as rédeas de sua propria aprendizagem, aproveitando as oportunidades
apresentadas. O discente desenvolve autonomia em relagdo ao docente e, segundo a autora, esse
momento expressa claramente o paradigma construtivista.

Para que essas etapas fluam naturalmente e de forma exitosa, torna-se necessario que o

docente online ou tutor possua certas competéncias. Segundo Mill et al (2008), a primeira delas é

*! «“Contextos (aproximados) que procuram simular espagos, os recursos e as interagdes que se ddo numa sala de aula
tradicional [...]” (MORGADO, 2006, p. 6).
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a perfeita redacdo dos textos e utilizacdo da lingua. Tudo o que se escreve fica registrado e torna-
se um documento. E muito importante, ainda, que esses textos sejam claros e objetivos, focados
no objeto do estudo. Textos longos tornam-se enfadonhos e dispersam a atencdo dos alunos. Os
autores enfocam, ainda, que os alunos devem ter consciéncia que ndo estdo em uma conversa
informal em um site de relacionamento ¢ sim em um ambiente educacional onde a “comunicagao
¢ o principal fator de desenvolvimento pessoal e profissional” (idem, p. 120).

Outro aspecto relevante abordado por Mill et al (2008) é o da ética na web, ou como tem
se chamado “netiqueta”. Trata-se da cortesia que deve imperar na construcdo de uma comunidade
de aprendizagem e devem ser observadas nas relacdes estabelecidas no AVA, tanto dos tutores
em relacdo aos alunos, quanto vice-versa, e entre os proprios discentes. Cumpre ressaltar que essa
cortesia se baseia, também, no atendimento aos prazos estabelecidos, na qualidade e presteza da
resposta dos docentes aos questionamentos e inquietacGes dos alunos e ao respeito aos direitos
autorais de forma geral (Mill et al, 2008). As comunica¢des assincronas colaboram com a
manutencdo do bom ambiente no curso na medida em que contribuem para o controle dos
aspectos emocionais que numa comunicacdo sincrona poderiam aflorar com maior facilidade.
Além disso, permite ao tutor ter maior tempo para a formulacdo das respostas aos seus alunos.
Os autores lembram, ainda, que essa € uma grande vantagem da educacdo a distancia, pois o
professor na sala de aula ndo dispdem dessa facilidade.

O tutor na EAD, normalmente, ndo é o conteudista, ndo prepara o material didatico
disponivel para cada disciplina ou médulo. Dessa forma, o tutor deve se debrucar sobre os
conteddos a serem estudados a fim de que possa efetivamente apoiar a construcdo do
conhecimento de seus alunos, ndo ser surpreendido por progressos inesperados deles e ter
condicGes de criar relagdes entre os contetdos ao logo do processo ensino-aprendizagem (MILL
et all, 2008). Segundo os autores um tutor realmente inteirado do contetdo tem melhores
condigdes para “ajudar o estudante no desenvolvimento da autoconfianga, estimular o processo
de autoria e encoraja-lo na exposigéo publica das ideias” (MILL et all, 2008, p. 120).

Os autores apontam como importante o “apoio técnico” do tutor em relagao aos alunos, na
medida em que eles podem ter davidas técnicas em relacdo ao AVA. Isso implica em que o tutor
tenha conhecimento das potencialidades técnicas e pedagogicas do ambiente virtual utilizado no
Curso para sanar tais questionamentos, o que vem aumentar a confianga dos estudantes em seu

tutor.
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Por fim Mill et al (2008) chamam atengdo para “qualificagdo coletiva dos tutores virtuais”
(idem, p. 121). Esses tutores estdo separados fisicamente, no tempo e no espaco, mas trabalham
em prol do mesmo curso, podendo compartilhar inclusive 0 mesmo contetido. 1sso aponta para a
necessidade da interacdo entre os tutores, oportunizando as trocas de saberes e experiéncias, a fim
de que obtenha: “sinergia; solidariedade, imagem operativa coletiva e aprendizagem” (idem,
ibidem).

Essa visdo da qualificacdo dos tutores dialoga com o entendimento de Novoa (1992),
quando este ultimo diz que as praticas de formacéo continuadas de professores devem ter carater
coletivo a fim estimular a autonomia dos docentes por intermédio da construcdo de
conhecimentos e valores.

Em face ao exposto, pode-se afirmar que a presenca do professor na sala de aula virtual é
fundamental para o sucesso de um curso na modalidade EAD. O incentivo, a mediacdo e a
andlise das interagcdes ddo segurancga ao aluno, como individuo, e ao grupo de que estdo no rumo
certo. Assim, o trabalho do professor no e-learning muito se assemelha ao de um treinador
(coach em inglés), no sentido da zona de desenvolvimento proximal (DEMO, 2009). Assim, esse
treinador aparece com a atitude da maiéutica e nio de alguém que exige exercicios repetitivos. E
responsavel por um cuidado que ndo pode ser exagerado, para permitir a gestacao da autoria e da
autonomia dos alunos.

O professor que atua na modalidade de EAD necessita ter em mente que ele ndo tem o
controle sobre o conhecimento que se exercia antes da Internet, quando o conhecimento era tido
como um bem tdo precioso que nao podia estar nas maos de todos (DEMO, 2009). Na atualidade
se ndao o conhecimento, a informacdo esta a disposicdo de todos que tenham condicdes de se
conectar a WEB. Assim, segundo Demo, “ndo seria pedagdgico reeditar tentativas de controle,

como ndo seria pedagogico reeditar o laissez-faire” (2009, p. 14).
2.3 Autoria

Chartier (2002) nos leva por uma viagem que se inicia com a obra impressa, que esta
ligada a longa histdria da cultura escrita e fundamenta-se em trés inovagdes: o livro encadernado
que substituiu os rolos da antiguidade; o livro unitério, obra de um Unico autor; e a invengdo da

imprensa, que continua sendo a forma mais utilizada para a reproducdo de escritos e livros. O
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texto digital configura-se numa ruptura com essa tradicdo. Um Gnico suporte, o computador,
oferece condigdes para a leitura de diversos textos, de varias origens. “Cria-se uma continuidade
que ndo diferencia os diversos discursos a partir de sua propria materialidade” (idem, ibidem, p.
23), perdem-se os critérios materiais que permitem distinguir, classificar ou hierarquizar os
discursos.

A textualidade digital oferece ao leitor a possibilidade de concordar ou ndo com o que esta
sendo lido. A hipertextualidade permite desenvolver a argumentacdo de forma néo linear gracas
as varias conexdes que disponibiliza. O autor pode remeter o leitor a outros textos, imagens ou
videos, por exemplo, que reforcam os argumentos apresentados. Contudo, essa mesma
possibilidade da ao leitor independéncia em relacdo a argumentacdo do autor, pois o0 primeiro
pode confirmar o que esta lendo imediatamente, no mesmo suporte, um computador, ligado a
internet (CHARTIER, 2002).

Chartier (2002) coloca em discusséo os dispositivos que levardo a identificar, de maneira
indelével, o autor no universo mutavel da “textualidade digital” (idem, ibidem, p.26). Assim,
poder-se-ia resguardar seus direitos financeiros e morais. Segundo o autor, duas formas de textos
circulariam no mundo digital: uma com autoria definida e textos fechados; e outra caracterizada
por uma ‘“comunicagdo eletronica livre e espontanea que autoriza qualquer pessoa a por em
circulacdo na rede suas ideias, opinides ou criagdes” (idem, ibidem, p. 27).

Foucault (1969) discute a relacdo entre a obra e o autor e se a primeira pode existir sem o
segundo. O autor explica que uma carta pode ter um signatario, mas ndo um autor. Um escrito
andnimo em uma parede pode ter um redator, mas ndo um autor. A “funcdo-autor” seria
caracteristica de “modo de existéncia, circulacdo e de funcionamento de certos discursos no
interior de uma sociedade” (idem, ibidem, p. 14).

O autor considera que para distinguir qual discurso seria provido da “func¢ao-autor” ha
necessidade de se verificar quatro aspectos relevantes. O primeiro deles se revela por serem esses
discursos “objetos de apropriagdo”, ou seja, 0 autor tem a propriedade legal sobre o texto. Em um
segundo momento, Foucault pondera sobre a desigualdade na qual a funcdo-autor se manifesta
em diferentes discursos. Atualmente ndo se admitiria um texto literario sem autor, o que poderia
acontecer apenas como uma forma de enigma que estimularia a curiosidade dos leitores.
Contudo, um texto cientifico admite o anonimato do autor na medida em que seu teor pode ser

demonstrado e provado varias vezes, independentemente de seu autor. Assim, nesse tipo de
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discurso, o autor deixa de ser fundamental para a aceitacdo da obra. O terceiro aspecto diz
respeito a unidade de escrita da obra. S&o as caracteristicas do discurso que distinguem um autor.
A capacidade de desvendar as contradi¢cdes existentes na obra, também, caracteriza o autor, pois
somente ele conhece os motivos que o levaram a essas contradicdes. Por fim, a quarta
caracteristica da fungdo-autor comportaria a pluralidade de egos. Um romance que apresenta um
locutor ficticio tem seu escritor real e nele a funcdo-autor ndo esta na fusdo dos dois e sim na
cisdo, pois 0s signos presentes na obra ndo remetem diretamente ao escritor, aproximando-se e
afastando-se desse ao logo do discurso.

Foucault (1969) abordou a relacdo entre o autor e a obra, questionando: “que importa
quem fala?” referindo-se ao crescente apagamento do autor. Atualmente, é cada vez mais
complexo determinar quem é o autor definitivo de um texto ou de uma obra cientifica, na medida
em que ela recebe contribuicGes e informacBes que a discutem e complementam. Assim, o
“sujeito individual” se vé€ substituido pelo “sujeito coletivo ou transindividual” (FOUCAULT,
1969, p.33).

Primo (2003) coloca duas caracteriza¢fes importantes da escrita coletiva em ambiente
hipertextual. Uma delas diz respeito aos textos colaborativos os quais se caracterizam por
“colagens”, nos quais 0 maior trabalho, na realidade, reside em administrar e reunir as partes
produzidas separadamente pelos integrantes de um grupo. Pondera 0 autor que nesse caso uma
pessoa pode assumir a decisdo sobre o que publicar. Discute, ainda, a que a qualidade desse texto
tem a ver com a qualidade de cada parte e de como o grupo as organizou. Esse texto corre 0 risco
de ndo ter uma identidade ou mesmo harmonia, mas pode, também, ter bons resultados.

A outra caracterizacdo é a do texto cooperativo o qual é modificado constantemente
durante sua criagdo. Esse texto nasce do debate e sua evolucdo depende das decisdes do grupo
como um todo. Primo (2003) nos lembra que produzir cooperativamente exige uma nova postura
e aprendizado, pois a autoria € tradicionalmente vista como uma prética individualizada e aqui é
uma pratica coletiva, colocando o “eu” subordinado ao “nos”.

O AVA cria um terreno feértil para essa autoria coletiva, por favorecer a interatividade e
ser bidirecional, criando oportunidade para o didlogo. Os cursos EAD online podem se apropriar
da possibilidade de autoria e coautoria, mais especificamente por intermédio dos espacos de
edicdo colaborativa (wikis, chats e foruns) nos quais os alunos podem compartilhar

conhecimentos e experimentar a autoria coletiva. Para isso, o professor, se apropriando das
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potencialidades do AVA, deve estimular a comunicacgdo sincrona e assincrona entre 0s cursistas e
entre esses e 0 proprio professor e propor atividades de pesquisa a partir de situaces problema
que déem espaco para a expressao de varios pontos de vista (SANTOS, 2003, apud SILVA e
CLARO, 2007). O professor deve intervir nesse processo, mediando as “relagdes de
reciprocidade para construir o conhecimento” (SILVA ¢ CLARO, 2007, p. 88), nas quais 0S

discentes constroem seus conhecimentos através da co-criagao.

2.4 Autonomia

Para Piaget (1999, p.2), a forma de conduzir a educacdo moral pode levar a um “individuo
livre” ou a um individuo “submetido ao grupo social” no qual estd inserido. A primeira forma
leva a autonomia da consciéncia, a segunda ao resultado inverso. Piaget questiona, ainda, se a
transmissdao oral da moral — uma licdo de moral — é tdo eficaz quanto uma pedagogia ativa
voltada para formagdo de um ser humano autonomo. ‘“Nenhuma realidade moral é totalmente
inata” (Piaget, 1999, p.3). Segundo o autor, a moral necessita de uma disciplina normativa que se
desenvolve nas relagbes entre os individuos. Essas relagdes levam a consciéncia de que a
realidade normativa, na qual se baseia a moral, transcende o “eu”. A moral baseada no respeito
muatuo e na cooperacdo leva a autonomia, opondo-se uma moral coercitiva eminentemente
heterdnoma.

O autor afirma que a moral da heteronomia “parece corresponder a moral das prescri¢des
e das interdigdes rituais (tabus)” que se manifesta nas sociedades primitivas, nas quais 0s
costumes transmitidos de geracdo em geracdo tém ascendéncia sobre as manifestacdes pessoais.
Nas sociedades modernas, mesmo as regras existentes baseiam-se no “ideal de justica e de
reciprocidade proprios & moral do respeito mttuo”. O ser autonomo pode diferenciar sentimento
do “dever” do “livre consentimento préprio do sentimento do bem”, ou seja, ndo obedece a uma
norma simplesmente porque ela existe, consente em respeité-la, pois entende que isso leva ao
bem maior (PIAGET, idem, p.9).

Em suma, para Piaget, o fim da educacdo moral é o constituir personalidades autbnomas.
A “escola ativa” ¢ um dos métodos para o desenvolvimento da educacdo moral. Nela o discente
constrdi seu conhecimento pela investigacdo e pela participacdo em atividades (PIAGET, 1999).

Nesse tipo de escola a educacdo moral ndo € uma disciplina, mas se constitui em parte
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fundamental da totalidade do ensino. Ao realizar atividades em grupo, o aluno tende a comportar-
se de forma diferente daquele que executa tarefas individuais. Neste Gltimo caso, a postura € de
obediéncia as determinacbes dos professores. Ja ao trabalhar em conjunto ele assume
responsabilidades com o grupo (PIAGET, 1999). Uma classe na qual se executam tarefas
individuais é uma soma de individuos. Porém, as turmas que trabalham em conjunto formam uma
sociedade que pode se autogovernar, levando a autonomia (idem, 1999). Isso guarda muita
semelhanca com a proposta do EAD, onde o aluno utiliza a rede e a interacdo com seus pares
para construir seus conhecimentos.

Trés aspectos devem ser considerados nesse método. O primeiro deles é que o aluno deve
se comportar de forma diferente daquele que apenas escuta as ligdes. Ele tem obrigacGes com o
grupo e ndo somente consigo. Isso implica em uma conduta coletiva de reciprocidade que é
atingida pela execucao da prépria atividade. O segundo tem a ver com o respeito mituo que se
origina da propria cooperacdo no trabalho escolar. O terceiro nos remete a constatacdo de que
nada melhor para se aprender um contetdo do que descobrir por si, por meio da leitura de textos,
leis, regras, etc. O mesmo ocorre com a educacdo moral em que os discentes ao adquirirem o
“sentido da disciplina, da solidariedade e da responsabilidade” (PIAGET, 1999, p. 21), possam
gerir a coletividade.

Cabe aqui um retorno aos cinco niveis de atuacdo do professor online em que o docente
gradualmente diminui suas intervencdes em prol da autonomia dos alunos na conducéo de seus
trabalhos e na construcdo do conhecimento.

A autonomia, segundo Castoriadis, pode ser entendida como ‘“autonomia individual e
coletiva” (PASSOS, 2006, p.8). A autonomia individual baseia-se na capacidade do homem de se
autodeterminar, de ressignificar os simbolos e de imaginar. Ja a autonomia coletiva esta no nivel
socio-historico (social anénimo), sendo assim produzida pela cultura. A autonomia individual
levaria a autonomia coletiva. Assim, desenvolvendo raciocinio analogo, o professor que
desenvolve autonomia individual capacita-se a produzi-la coletivamente.

Para falar de autonomia em educacdo faz-se necessario trazer os ensinamentos de Paulo
Freire (2011). Para ele, ter a consciéncia de seu inacabamento da ao ser humano a capacidade de
ir além dele de se tornar um ser ético, na medida em que nos faz perceber que a construcéo da
nossa presenca no mundo ndo se faz pelo isolamento e sim em fungéo das forcas sociais vistas

pela ética das herancas genéticas, sociais, culturais e histdricas de cada individuo.
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Respeitar a autonomia e a dignidade do educando € fundamentalmente ético e, assim, um
dever do educador (FREIRE, 2011). Cabe ao professor incentivar a curiosidade do aluno,
respeitando os limites individuais. Contudo, o professor ndo pode abrir mdo de sua autoridade e
de sua tarefa de ensinar, pois necessita estar presente no percurso formador de seus alunos. N&o
se pode confundir a autoridade com o autoritarismo que sufoca qualquer sinal de rebeldia
legitima ou mesmo de sadia curiosidade. Por outro lado o professor ndo pode ser licencioso,
dando limites aos discentes. O didlogo entre os sujeitos (docentes e discentes) faz todos
“crescerem na diferenca e, sobretudo no respeito a ela” (FREIRE, 2011, p.59). Saber disso induz
ao respeito a autonomia do aluno e a sua individualidade.

“O sujeito que se abre ao mundo e aos outros inaugura com seu gesto a relagdo dialdgica
que se confirma como inquietacdo e curiosidade, como inconclusdo em permanente movimento
com a historia” (FREIRE, 2011, p. 133). A rede mundial de computadores ¢ uma janela para que
0 sujeito se abra, exponha seu pensamento, para 0 mundo e para outros sujeitos. Os cursos onling,
por intermédio de seus AVA, podem dar suporte ao didlogo e meios para que as inquietacdes e
curiosidades sejam satisfeitas pelas varias interacdes e associacdes possiveis.

A visdo de Salmon (2000, apud MORGADO, 2006) sobre a préatica do professor em um
curso online encontra muitos pontos em comum com as ideias de Paulo Freire (2011) sobre a
atuacdo docente em um curso presencial. Pode-se destacar o papel do docente em incentivar o
desejo de aprender e a socializacdo entre os discentes. As semelhancas prosseguem ao se
perceber que as trocas de informacdes e o respeito as opinides dos alunos fundamentam ambas as

percepcOes dos autores sobre a funcdo mediadora do professor.

2.5 Para entender o ESIO

Para proporcionar ao leitor o melhor entendimento deste trabalho ha necessidade de se
expor a finalidade e estrutura do ESIO, seu design instrucional. O estégio foi concebido a fim de
prover docentes militares de fundamentos e técnicas para a tutoria em EAD.

De acordo com a Portaria n® 135 do Estado-Maior do Exército, de 8 de novembro de
2005, trata-se de um estdgio (curso) por promover a capacitacdo cultural e profissional em

determinada area do conhecimento.
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Esse estagio foi planejado com a primeira semana de ambientacdo dos alunos ao AVA e
cinco maddulos, a saber:

- Mddulo 1 — Fundamentos da Educacéo a Distancia;

- Mddulo 2 — Docéncia Online;

- Médulo 3 — Boas Préticas para a Docéncia Online;

- Médulo 4 — Operacionalizando o Ambiente Virtual de Aprendizagem — MOODLE.

- Mddulo 5 — Préatica de Docéncia Online.

Em cada um desses mddulos foram disponibilizados materiais de apoio, no formato de
apostilas digitais, para o estudo individual dos alunos. Era oferecido um férum para o
esclarecimento de davidas onde as interacdes se davam entre alunos e tutores.

No Modulo 1 foram oferecidos, além do material de apoio, trés videos sobre autonomia.
Um intitulado “Pedagogia da Autonomia”, baseado na obra de Paulo Freire; o segundo “Paulo
Freire em um Minuto” e 0 terceiro com o titulo de ”Abordagem Humanista”. Posteriormente,
desenvolveu-se um férum teméatico sobre autonomia, no qual os alunos interagiram,
individualmente, entre si e com as tutoras.

O mddulo 2 apresentava uma tarefa em grupo, o qual foi designado pela coordenacao do
estagio e a ser desenvolvida em um férum que implicava na criagdo de um material interativo que
desse conta de responder as inquietagdes de um personagem chamado Professora Pardoca, que
eram:

- como fazer que o aluno aprenda em um ambiente online?

- que interfaces esse ambiente online deve possuir?

- que perfil o docente desse curso deve possuir?

O mddulo 3, de maneira semelhante, apresentava uma tarefa em grupo onde os cursistas
deveriam interagir no forum e ao final produzirem uma pequena apostila sobre boas praticas em
cursos EAD, contendo: boas praticas na interacdo dos alunos no AVA; boas préaticas no desenho
da sala de aula virtual e boas praticas no material didatico em EAD. Para isso foi disponibilizada,
no AVA uma apostila e houve o apoio de um férum de ddvidas E relevante observar que nesse
maodulo os grupos foram escolhidos pelos préprios alunos.

O médulo 4 exigia o cumprimento de duas tarefas, em duplas, escolhidas pela
coordenacdo. Eram tarefas praticas que tinham como material de apoio uma apostila e, da mesma

forma dos modulos anteriores, havia um forum de ddvidas. A primeira solicitava a confeccao de
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uma ementa para um minicurso sobre Fundamentos da Educacdo a Distancia, seguindo um
modelo pré-determinado. A segunda tarefa pedia para que a ementa j& aprovada pelo tutor fosse
desenvolvida em um AVA.

O modulo 5 foi desenvolvido em outra plataforma e tinha cunho eminentemente pratico
da tutoria. N&o foi disponibilizado para a pesquisa. O quadro a seguir mostra de forma

esquematica uma linha temporal do desenvolvimento do curso.

Quadro 1 - O ESIO

Olabr. 10abr. 17abr. 24abr.  5maio 16 maio 31 maio
Adaptacdo |Mddulo 1 | Médulo2 | Mddulo3 |Médulo 4 | Médulo 5

10h 10h 10h 20h 20h 20h

As tarefas eram avaliadas por critérios que levavam a conceitos que iam do insuficiente ao
excelente, passando pelo regular, bom e 6timo.

As caracteristicas do docente militar, suas origens, seus desafios e suas necessidades de
formag&o continuada deram o ponto de partida para formar o quadro que se emoldura com a EAD
a qual pode alcancar tais docentes em todo o territorio nacional, atendendo as necessidades do
Exército em capacitar seus instrutores. Um curso nessa modalidade de educacdo abre a
possibilidade de que surjam interacfes e se produzam bens culturais coletivamente. Essa
producdo intelectual coletiva que se baseia na pesquisa, na reciprocidade, na troca de saberes, no
respeito a opinido alheia pode se tornar fundamento da autonomia para a conducdo do
autoaperfeicoamento e para gerir os destinos do proprio grupo.

O referencial tedrico aqui apresentado orientou a analise dos dados obtidos no trabalho de
campo, ajudando a buscar as respostas as questdes de estudo, seguindo a metodologia a seguir

apresentada.
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3. METODOLOGIA

Tendo sido definidos os objetivos deste estudo e a fundamentacgdo tedrica que serviu de
base para a interpretacdo dos dados colhidos na pesquisa, resta definir a metodologia que norteou
0 estudo.

Trata-se de uma pesquisa qualitativa. Segundo Denzin e Lincoln (2006, p.17) os
pesquisadores que utilizam a pesquisa qualitativa “estudam as coisas em seus cenarios naturais
tentando entender, ou interpretar, os fendmenos em termos dos significados que cada pessoa a
eles confere”. A pesquisa se desenvolveu entre docentes militares do Exército, que participam de
um curso de capacitacdo. Verifica-se tratar de um grupo homogéneo, integrante de uma
instituicdo tradicional que se baseia em valores que sdo difundidos na formacdo de todos os
militares. Além disso, buscou-se colher as percepgdes desses sujeitos sobre o curso e
relacionamentos nele estabelecidos.

Segundo Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2002) existem correntes que defendem o
minimo de estruturacdo nesse tipo de pesquisa, outras defendem ao contrario, ou seja, maior
estruturacdo. Contudo, os autores esclarecem que planejamentos menos estruturados cabem ao
estudo de realidades muito complexas e se tornam dificeis até mesmo para pesquisadores
experientes. Assim optou-se por seguir um planejamento mais estruturado.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi necessario observar as interacdes entre os sujeitos
durante as praticas de construcéo coletiva de conhecimento no ambiente virtual de aprendizagem.
Assim, o campo da pesquisa foi o Estagio Setorial de Instrutores Online, desenvolvido em 80
horas, distribuidas em 8 semanas, com carga horaria de 10 horas semanais, na modalidade EAD.

Os sujeitos desta pesquisa foram instrutores e monitores que atuam no Sistema de Ensino
do Exército Brasileiro e que realizaram o ESIO em 2013. A sele¢do desses sujeitos foi realizada
pelo DECEX e atendeu ao objetivo proposto para a pesquisa.

A sequir, serdo abordados os procedimentos que nortearam a coleta de dados da pesquisa.

Em uma primeira etapa, foi apresentado aos 125 cursistas um questionario (RIZZINI;
CASTRO; SARTOR, 1999) com o total de dez questbes (Anexo A), sendo nove objetivas e uma
aberta, que foi respondido com base nas impressdes de cada um sobre o curso; com ele buscou-se
saber: a experiéncia dos cursistas na EAD; suas impressdes sobre essa modalidade de educacéo;

as percepgoes individuais sobre os resultados alcangados e sobre as interagdes realizadas ao logo
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do curso. Esse questionario foi remetido por meio eletrdnico a todos os cursistas. Trinta e seis
docentes se predispuseram a responder aos questionamentos o que perfez um total de 28,8%.

Posteriormente, foram enviados questionarios para os tutores (Anexo B), num total de 7 e
4 quatro responderam. Esses questionarios constavam de doze perguntas, sendo 4 abertas e as
demais fechadas. Buscava-se ter um breve perfil dos docentes, em especial sua formagéo e
preparacdo para a atuagdo em EAD, o que poderia vir a afetar o desempenho dos alunos e
impactar na pesquisa. Além disso, verificaram-se as percepcdes desses docentes sobre praticas de
autoria e desenvolvimento de autonomia de seus discentes.

O DECEXx fraqueou, por intermédio da Assessoria de Desenvolvimento e Avalia¢do
Educacional, o acesso aos foruns salvos no servidor do Departamento. Houve, entdo, a analise
documental dos foruns coordenados pelo tutor mais experiente (Tutor A), com 15 alunos, e pelo
tutor menos experiente na EAD (Tutor B), com 16 alunos. A avaliacdo da experiéncia desses
profissionais seguiu a indicacdo da Coordenadora do Curso. Essa amostragem teve por finalidade
verificar a evolucdo dessas interagdes, o desenvolvimento da autoria (individual e coletiva) e da
autonomia (intelectual e moral). Ao observar a atuacdo de um docente experiente e outro
inexperiente na EAD, se buscou avaliar a influéncia desse profissional de educa¢do no processo
ensino-aprendizagem em um AVA.

Os dados obtidos pelas questdes abertas dos questionarios e na analise documental serdo
analisados pela técnica de analise de conteddo (RIZZINI; CASTRO; SARTOR, 1999). Tal
técnica mostra-se adequada por se prestar a investigacdo de tudo que é dito ou escrito e que pode
ter mais de uma interpretacdo. Foi bastante valiosa para a interpretacao das interacGes escritas no
AVA e das respostas as perguntas do questionario de respostas abertas.

As questdes fechadas dos questionarios, por produzirem dados numéricos, foram
analisadas por meio da comparacdo dos dados com base na distribuicdo de frequéncias. Buscou-
se computar a incidéncia de cada resposta dada ao questionario, determinado as mais recorrentes
(RIZZINI; CASTRO; SARTOR,1999).

Com a triangulacdo da analise dos dados colhidos por meio das técnicas anteriormente
apresentadas, pretende-se obter subsidios para avaliar como as praticas de produgdo coletiva
contribuem para o exercicio da autoria e o desenvolvimento de autonomia pelos docentes

militares. Cumpre esclarecer que existia autorizacdo do DECEX para a pesquisa (Anexos C e D).
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4. RESULTADOS OBTIDOS NA PESQUISA

Nessa sessdo serdo apresentados os dados colhidos pela pesquisa. Cabe recordar que o
trabalho de campo se dividiu em trés fases conforme explicitado na metodologia adotada para a

consecucdo dos objetivos propostos para esta pesquisa.

4.1 Resultados Obtidos por Intermedio do Questionario Apresentado aos Alunos

Inicialmente, foi apresentado aos alunos do ESIO um questionario por meio eletrénico,
ap6s o término da edicdo 2013 do curso®. Foram oficiais oriundos da AMAN e do Quadro
Complementar e Pracas (Subtenente e Sargentos) que atuam no Sistema de Ensino do Exército.
Sdo, assim, pessoas maduras, com sélida formacédo profissional e que buscavam sua formacéo
continuada. Esses aspectos mostraram-se mais relevantes a esta pesquisa do que a origem desses
discentes, uma vez que o0 curso objetivava obter nivelamento dos conhecimentos e o foco da
pesquisa era a construcao coletiva do conhecimento, a pratica da autoria e o desenvolvimento da
autonomia. Vale esclarecer que, a fim de manter o sigilo da fonte, os alunos foram numerados
conforme a ordem em que responderam ao questionario.

A primeira pergunta versava sobre 0 nome dos cursistas, ndo era de resposta obrigatoria,
mas tinha como objetivo facilitar o cruzamento entre as informacdes dos questionarios e a analise
dos féruns. Vinte e um alunos identificaram seus questionarios, 58,33%.

O segundo questionamento é sobre se o aluno ja realizou algum curso online antes do
ESIO.

Grafico 1 - Experiéncia em Cursos EAD
Mao [13]

20 ESIO iniciou sua atividade em 2010. Assim a versdo 2013 é a quarta edicAo.
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64% dos pesquisados ja tinham alguma experiéncia com discentes na modalidade EAD e
36% nunca haviam realizado cursos a distancia. Isso indica que o conhecimento sobre a
modalidade pela maioria dos discentes € um potencial facilitador das interacdes e do trabalho
docente.

O terceiro questionamento procurou determinar a avaliacdo dos discentes a respeito da

experiéncia de realizarem um curso a distancia.

Gréfico 2 - Avaliacdo do Curso EAD
— (2)

~ 3
(4)

-

(1) produtiva, aprendi coisas novas e tive interacdes importantes com os tutores e outros alunos;
(2) encontrei dificuldades, mas o curso foi produtivo; (3) as dificuldades de comunicacao
impediram o bom resultado no curso; (4) sem comentarios.

Consideraram a experiéncia produtiva, aprendendo coisas novas e tendo interacfes
importantes com 0s outros alunos e os tutores 23 alunos (1). Encontraram dificuldades, mas
avaliaram o curso como produtivo, 12 pesquisados (2). Apenas um aluno considerou que as
dificuldades de comunicacdo prejudicaram o bom resultado do curso (3). Nenhum aluno deixou
de expressar seus comentarios (4). O numero de alunos que tiveram dificuldades, somados,
equivale, exatamente, ao de alunos que ndo tinham experiéncia anterior na EAD. Contudo, 97%
avaliaram o curso como produtivo o que demonstra primeiramente o éxito do ESIO e, em uma
visdo mais ampla, da modalidade utilizada para a construcdo de novos conhecimentos.

A quarta peraunta auestionava sobre se as praticas de construcdo coletiva de
conhecimento, no ce_. __ (1) _uxeram oportunidade para que os discentes expressassem

suas ideias.
Gréfico 3 - Praticas de Construcdo Coletiva de Conhecimento

Algumas veze [16]

— Menhuma vez. [1]
——Mio sei dizer [1]

Frequentemen [18]
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Acreditaram que expressaram seus pensamentos frequentemente 18 alunos. Dezesseis
declararam terem se expressado apenas algumas vezes. Um aluno ndo se expressou e outro ndo
soube dizer. Houve assim um empate entre os que afirmaram terem tido oportunidade de
expressarem suas ideias durante as praticas de construcdo coletiva de conhecimento e 0s que se
expressaram poucas vezes ou nenhuma. Sugere-se que a simples existéncia de préaticas coletivas
ndo garante a efetiva participacdo ou satisfacdo dos anseios dos alunos. Observa-se que havia o
desejo de um consideravel numero de discentes de maiores oportunidades de expressdo de suas
ideias e opinides. Isso indica uma posicdo oposta a da heteronomia, da simples obediéncia, em se
conformar em, simplesmente, realizar tarefas (PIAGET, 1999). indicam ainda que, na viséo
desses alunos, ndo houve a reciprocidade esperada. Contudo, o fato dos docentes terem essa
percepcao é positivo para construir as competéncias necessarias a pratica da tutoria online. O
questionario ndo tras maiores subsidios para determinar os motivos que possam ter levado aos
percentuais apresentados no Grafico 3.

O quinto questionamento tratava de como os discentes classificavam as trocas de saberes
no AVA.

Gréafico 4 - Avaliacdo das Trocas de Saberes
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(1) enriquecedoras, pude aprender coisas novas e transmitir minhas experiéncias; (2) foram
suficientes para que eu construisse novos conhecimentos, mas tive pouco espago para expor
minhas experiéncias; (3) importantes, mas aprendo melhor sozinho, (4) pouco importantes,
construo meu conhecimento pelo estudo individual.

Vinte e cinco dos pesquisados classificaram como enriquecedoras, onde puderam
aprender coisas novas e transmitir suas experiéncias (1). Nove viram as trocas de informacdes
como apenas suficientes para a construcdo de novos conhecimentos, mas consideraram que
tiveram pouco espago para exporem suas experiéncias (2). Dois alunos consideraram as trocas de
saberes importantes, mas aprendem melhor sozinhos (3). Nenhum dos cursistas considerou as

trocas de conhecimentos pouco importantes, construindo seu conhecimento sozinho (4). Na viséo
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de Novoa (1992), as trocas de experiéncias entre os professores sao fundamentais para formacao
continuada dos mesmos. Nesse ponto, existe uma oportunidade para que o ESIO evolua, abrindo
maior espaco para foruns de interacdo, chats e wikis. Entretanto, apenas uma minoria ndo percebe
a interacdo do grupo como um facilitador da aprendizagem, como nos ensina Vygotsky (1991), o
que indica que a maioria acredita na importancia das trocas de saberes e das relagOes
interpessoais para o crescimento individual e coletivo (MARTINS e BRANCO, 2001).

Até agora todas as perguntas admitiam apenas uma resposta, a sexta questao admitia mais
de uma resposta para que os discentes pudessem apontar respostas complementares, ou até

mesmo discordantes, sobre as contribuigdes escritas no AVA.

Gréfico 5 - Opinibes Sobre as ContribuicGes Escritas no AVA
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(1) sdo muito boas para conhecer o pensamento dos outros alunos e construir meus saberes; (2)
sdo interessantes, mas espero o aval do tutor para aprecia-las; (3) ndo vejo como muito
importantes, preocupo-me com a opinido dos tutores sobre a minha producéo; (4) creio serem
importantes para a formacdo de uma coletividade com interesses comuns.

Vinte e cinco alunos avaliaram como muito boas para conhecer 0 pensamento dos outros
alunos e para construir o proprio conhecimento (1). Nove alunos viram as contribuicdes escritas
como interessantes, mas esperavam o aval dos tutores para aprecia-las (2). Dois alunos néo
consideraram as contribui¢fes escritas como muito importantes, preocupando-se mais com a
opinido dos tutores sobre sua producdo (3). Seis alunos acreditaram serem importantes para a
formagéo de uma coletividade com interesses comuns (4).

Os numeros apontam para a tendéncia do grupo ao individualismo gque se manifesta na
preocupacdo da maioria em construir seu conhecimento individual, utilizando o saber coletivo
para isso. Esse posicionamento vem a reforgar a autonomia individual, o que segundo Castoriadis
(apud PASSOS, 2006) é o caminho da autonomia coletiva que os capacitaria a producdo coletiva.

Também indica o respeito pela producdo coletiva de conhecimento. Outra observagdo
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interessante € a de que um expressivo numero de alunos mantém a percepcdo do ensino
tradicional no qual todo o saber emana do professor, ndo demonstrando autonomia suficiente para
avaliar as posicGes dos outros cursistas e discordar dos tutores. Contudo, apropriam-se dos
conhecimentos produzidos pela coletividade, se houver chancela da autoridade. A alternativa (3)
€ a que revela maior heteronomia por parte dos respondentes, pois sequer consideraram
importantes as contribui¢cdes dos demais alunos, atendo-se ao que os tutores puderam transmitir.
Todavia, € um percentual pequeno e plenamente justificavel pela tradicdo escolar. A quarta
assertiva mostra que o aluno ja entende como importante a autonomia coletiva na visdo de
Castoriadis (apud PASSOS, 2006) e Piaget (1999), na medida em que tendo interesses comuns
pode pensar na autogestdo dessa comunidade.

E importante observar que apenas dois dos pesquisados apontaram as alternativas (1), (2),
(4), simultaneamente, o que na andlise anteriormente feita seria conflitante, mas ao mesmo
tempo, faz refletir que esses alunos ainda ndo internalizaram os pressupostos da autonomia, mas a
veem como importante. Trés alunos marcaram as alternativas (1) e (4) apontando para a
superacdo do individualismo e a autonomia coletiva.

A sétima questdo trouxe aos alunos a seguinte assertiva: “eu me vejo como coautor da

produgdo intelectual advinda do curso”.

Gréfico 6 - Coautoria da Producdo Intelectual
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(1) concordo plenamente; (2) houve producao intelectual, mas ndo me vejo como coautor; (3) ndo
houve uma producdo intelectual; (4) ndo tenho opiniéo.

Dezoito concordaram plenamente com a afirmacéo (1). Dezesseis concordaram que houve
producdo intelectual, mas ndo se viram como coautor (2). Dois ndo acreditaram que houve

producéo intelectual (3). Nenhum dos pesquisados afirmou ndo ter opinido (4).
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O oitavo questionamento, tal qual o sexto, também admitia mais de uma resposta do
discente sobre o curso. As alternativas remetiam ao conceito de autonomia e as fases que levam a

essa autonomia.

Gréfico 7 - Percepgdes sobre Autonomia
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(1) ampliei minha autonomia para atuacdo na area estudada; (2) aumentou meu respeito pela
opinido dos outros companheiros; (3) percebi a importancia de compartilhar experiéncias; (4) vi
que sou parte ativa de uma coletividade; (5) construi novos conhecimentos individualmente; (6)
construi novos conhecimentos coletivamente; (7) apenas cumpri com as tarefas apresentadas; (8)
interagi, com facilidade, com todo o grupo; (9) tive dificuldade de interagir com o grupo como
um todo, mas interagi bem com parte do grupo; (10) interagi com outros alunos apenas quando
era obrigatorio.

Vinte e quatro alunos acreditam terem aumentado sua autonomia para a atuacdo na area
estudada, no caso, EAD (1). Treze individuos aumentaram o respeito pela opinido dos outros (2).
Vinte e dois individuos perceberam a importancia de compartilhar experiéncias (3). Dezessete
individuos se viram como parte ativa de uma comunidade (4). Treze alunos responderam terem
construido novos conhecimentos individualmente (5) e 23 individuos coletivamente (6). Sete
discentes declararam terem apenas cumprido as tarefas apresentadas (7). Catorze alunos
interagiram com facilidade com o grupo como um todo (8). Dez individuos tiveram dificuldade
de interagir com o grupo como um todo, mas interagiram bem com parte dele (9). Apenas seis

alunos interagiram apenas quando era obrigatorio (10).
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Verifica-se que, apesar da maioria dos pesquisados acreditarem que aumentaram sua
autonomia para atuarem em EAD, um percentual bem menor informa ter aumentado seu respeito
pela opinido dos demais e se sentir parte de uma coletividade. Isso denuncia que a autonomia nao
se manifesta na maior parte dos cursistas, a0 menos na visdo piagetiana, na medida em que o
respeito mutuo € a base da reciprocidade que d& o fundamento de uma coletividade autbnoma.
Por outro lado, é possivel depreender que 0s cursistas consideraram que aumentaram sua
autonomia para a aprendizagem online e para a atuacdo como docentes nessa modalidade, de
acordo com os conceitos de Moore (1993) que afirma que o aluno se torna autbnomo na medida
em que assume tarefas antes privativas dos professores como definir os caminhos de sua
aprendizagem.

Numero expressivo de alunos percebeu a importancia de compartilharem experiéncias e
de construirem seu conhecimento coletivamente. Por se tratarem de docentes, essas informacdes
tornam-se mais importantes, uma vez que tomando dimensdes coletivas a formagdo continuada
torna-se mais efetiva, contribuindo para a autonomia dos professores, segundo Néovoa (1992) e
Imbernén (2009).

Quanto as interacBes as respostas indicam que 66,7% interagiram bem com todo grupo ou
parte dele, o que indica a predisposicdo dos cursistas em buscar essas interagcdes e reforca o
sentimento de coletividade.

A nona questdo perguntava sobre como os discentes veem a utilizacdo da Educacdo a

Distancia para a formacéo continuada de professores.

Gréfico 8 - Percepcdes Sobre a EAD na Formacédo Continuada de Professores
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(1) pode substituir o ensino presencial; (2) faz coisas que presencial ndo faz, portanto é
importante, mas ndo substitui o presencial; (3) ndo é uma estratégia valida; (4) traz possibilidade
de construcdo de novos conhecimentos, mas 0s encontros presenciais sdo fundamentais; (5)
possuo davidas quanto a eficacia.
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Onze alunos avaliaram que a EAD pode substituir o ensino presencial (1). Vinte e um
deles entenderam que o EAD faz coisas que o ensino presencial ndo faz, portanto é importante,
mas ndo substitui o presencial (2). Apenas um aluno ndo viu a EAD como uma estratégia valida
(3). Catorze alunos entenderam que a EAD traz conhecimentos novos, mas encontros presenciais
sdo fundamentais (4). Dois alunos possuiam duvidas quanto a sua eficacia (5).

Os percentuais indicam que o0 universo pesquisado acreditava na EAD, mas ndo na sua
capacidade de substituir educacdo presencial. Isso indica a necessidade desse grupo de interagir
pessoalmente com os demais alunos e com o professor. E relevante relembrar que o curso é de
formagéo continuada de professores para a atuagcdo como tutores na EAD, com atividades em
grupos para a solucdo de problemas praticos, o que favorece as interacBGes, propiciando a
autonomia e a diminuicdo da extensdo da distancia transacional (MOORE, 1993). Contudo, o
sentimento dessa distancia transacional permanecia, de certo modo, latente, denunciando que esse
grupo pesquisado ndo tinha uma postura totalmente autbnoma no que se refere a construcdo do
seu conhecimento sem a presenca fisica do professor, o que pode ser compreendido pela cultura
inculcada pela educacdo tradicional aonde o docente conduz o processo de ensino-aprendizagem.

A décima pergunta era aberta, oferecendo em espaco para que 0s alunos postassem
qualquer contribuicdo que desejassem. Dezoito pesquisados preencheram suas respostas. Trés
alunos relataram dificuldades no curso em face do ambiente virtual o qual consideraram pouco
intuitivo, como pode se perceber pelos comentarios registrados a seguir:

ALUNO 2: “Para mim, a maior dificuldade foi o ambiente virtual pouco

intuitivo [...] .

ALUNO 7: “A maior dificuldade encontrada foi na navegagdo no
sistema online. O sistema [...] ndo € intuitivo [...]. Eu ja realizei um po6s
na [...]e o sistema deles era bem mais evoluido[...] ”.

ALUNO 11: “Julgo que as ferramentas para a construgdo deveriam ser
melhor exploradas [...] Exemplo disso foi a dificuldade que tive de para
montar a avaliagdo inserida no AVA [...] .

Os ALUNOS 2 e 11 n&o haviam realizado curso online antes do ESIO e o ALUNO 7
tinha uma experiéncia anterior. Cabe recordar que o AVA utilizado € o MOODLE que, apesar de
largamente utilizado, tem limitagOes na sua arquitetura em relacdo a outros softwares, ndo
gratuitos, que podem dificultar a navegacédo de alunos que estdo tendo seu primeiro contato com

0 ambiente. Verifica-se, contudo, que é um percentual pequeno em relagdo ao universo que
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respondeu ao questionario (8,33%). Assim, seria valido afirmar que o 6bice apresentado por esses
alunos por si s6 ndo seria determinante para prejudicar as interacdes e o resultado do curso.

Outros trés expressaram seus sentimentos quanto a importancia fundamental da atuacéo
do tutor para o sucesso de um curso EAD online. O comentario que mais chama atencdo foi o
seguinte:

ALUNO 25: “Considero que o papel do instrutor-tutor é fundamental.
Gostaria de aproveitar e registrar o papel decisivo da minha tutora
durante o curso, que realmente me ajudou a superar as dificuldades
ocorridas durante o estagio, demonstrando uma sensibilidade e empatia
gue poucas vezes encontrei nos cursos presenciais. Por esse motivo,
apesar da importancia dos encontros acredito que a EaD pode substituir
o ensino presencial desde que tenha bons tutores [...] ”.

Nenhum comentério foi contrario a Educacdo a Distancia, o que reitera a aceitacdo dessa
modalidade por parte dos discentes do curso que se predispdem a serem tutores.

4.2 Resultados obtidos por intermédio dos questionarios apresentados aos tutores

Foram encaminhados pela internet questionarios aos 7 (sete) tutores. Contudo, apenas 4
(quatro) se dispuseram a responde-lo. Esse questionario objetivou delinear a experiéncia
profissional desses tutores e as concepcdes que tinham sobre: a pratica da tutoria em EAD; a
producdo coletiva de conhecimento na EAD; a autoria por parte dos alunos e o desenvolvimento
da autonomia, tanto moral, quanto para assenhorar-se de seu autoaperfeicoamento.

A primeira pergunta solicitava o nome do profissional o que foi feito apenas para facilitar
0 cruzamento das informacgdes. A segunda questdo tinha por objetivo verificar a formagéo
académica dos tutores a fim de dar subsidios para a analise da influéncia dos seus trabalhos
docentes no desenvolvimento do curso. Todos sdo pos-graduados, sendo 2 (dois) em nivel stricto
sensu - mestrado. Vale ressaltar que apenas um dos tutores ndao possui, em sua formacéo, curso de
especializacdo em EAD, mas é ex-aluno do proprio ESIO. Trata-se de uma equipe selecionada e
que apresenta bom potencial para a atuagéo no curso.
A terceira questdo perguntava sobre se os tutores tinham atuado como professores em cursos

presenciais.
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Apenas um deles ndo tinha a experiéncia em sala de aula presencial, ou seja, a maioria
trouxe suas vivéncias no ambiente escolar para a modalidade EAD. Ja haviam vivenciado o
contato fisico com seus alunos e agora experimentavam o contato virtual, 0 que com a devida
preparacdo e o respeito as caracteristicas da modalidade a distancia, sdo experiéncias que se
complementam.

A guarta e a quinta perguntam sobre a experiéncia e a preparacdo para a atuacdo como
tutor online. Apenas um deles estava tendo sua primeira experiéncia como tutor, sendo preparado
no préprio curso, em versdo anterior. Todos possuiam capacitacdo para essa atuagao.

Verifica-se que os tutores que responderam as questdes estdo aptos e foram escolhidos
para conduzirem o curso. Em consulta a coordenadora do curso, apurou-se que 0s demais tutores,
também, tém qualificacdes semelhantes. Assim, pode-se inferir que todos tinham conhecimento
dos fundamentos e das técnicas para estimularem a producéo coletiva de conhecimento, a autoria
e a autonomia dos discentes.

A sexta questéo tratava das percepcOes dos docentes sobre a autoria dos alunos.

Gréfico 10 - Percepc¢des dos Docentes Sobre a Autoria
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(1) eles apenas apresentam as respostas as questdes formuladas; (2) eles sdo autores, na medida
em que produzem e publicam textos; (3) a EAD favorece a produgdo de uma obra coletiva; (4)
existe uma producéo coletiva de conhecimento, mas ndo uma autoria coletiva; (5) os alunos se
perceberem como autores ndo é relevante.

Uma tutora acreditava que 0s alunos apenas apresentam respostas as perguntas formuladas

(1). Trés entenderam que os alunos sdo autores na medida em que produzem e publicam seus



64

textos (2). Os quatro tutores expressaram que o EAD favorece a producdo coletiva de
conhecimento (3). Dois deles reafirmaram a existéncia dessa producdo coletiva, mas ndo uma
autoria coletiva (4). Nenhum dos que responderam ao questionario viram o fato dos alunos se
perceberem como autores, irrelevante (5). O cruzamento das respostas (2) e (4) faz inferir que os
tutores pesquisados entenderam que ocorreu uma autoria individual.

A sétima questdo era aberta, questionando os tutores sobre suas estratégias para a
ampliacdo da autonomia dos alunos. Os trechos das respostas transcritos a seguir demonstram as
percepcOes dos tutores pesquisados a respeito:

Comentario 1 — “A criacdo de atividades individuais ou coletivas onde o
aluno tenha necessidade de aprofundar o assunto.

Comentario 2 — “Facilitar os meios para que os alunos se sintam
confortaveis e independentes [....].”

Comentario 3 — “Ofereco um conjunto de informagoes extras sobre
materiais, artigos, textos ou enderegos da internet para que pesquise e
amplie sua aprendizagem. ”

Comentario 4 — “Avalio, de forma continua e personalizada, o progresso
dos estudantes [...] dando-lhe feedbacks [...].”

Comentario 5 — “Acho importante dar espa¢o para que 0s alunos se
expressem [...].”

Comentario 6 — “A afetividade na comunicagdo contribui para o aluno
ganhar confianca [...] quando o aluno se sente acolhido arrisca mais

[.].”
Comentéario 7 — “Motiva-los a pesquisar os assuntos ligados as aulas de

seu interesse.”

As respostas foram recorrentes em apontar que incentivar a pesquisa e a atuagdo do tutor
como mediador do processo aprendizagem sdo as estratégias utilizadas para tentar levar o aluno
pelo caminho da autonomia. Isso vem ao encontro do que nos diz Salmon (2000, apud
MORGADO, 2006) quanto ao papel motivacional do tutor. Agir como o treinador que estimula,
avalia e orienta as estratégias que os proprios alunos desenvolvem para construirem seu

conhecimento é outra carateristica que aparece na fala dos tutores.



65

O estimulo a investigacdo e a participagdo em atividades nos remete ao conceito de
“escola ativa” onde o aluno produz coletivamente, busca o saber e objetiva a autonomia dos
discentes (PIAGET, 1999).

Contudo, nenhum deles pontuou a gradativa diminuicdo de suas intervencdes na medida
em que os alunos aumentam sua capacidade de interagirem e criarem coletivamente. A pequena
duracdo do curso pode explicar o fato dos tutores ndo terem percebido a diminuicdo de suas
intervencdes.

A oitava pergunta apresenta seis assertivas para que os tutores se pronunciassem sobre 0
desenvolvimento da autonomia dos alunos. Cada respondente poderia escolher mais de uma das
alternativas.

As assertivas eram: (1) os alunos, por sua maturidade, j& se comportam de forma
autébnoma; (2) apesar da experiéncia profissional e da maturidade dos alunos, percebe-se que a
autonomia aumenta ao longo do curso; (3) existem alunos que desenvolvem a autonomia, mas a
maioria se comporta de forma heterbnoma; (4) a experiéncia em cursos EAD é determinante para
0 comportamento auténomo do discente; (5) autonomia ndo se desenvolve, aumenta a
autoconfianca; (6) na medida em que produzem individualmente e coletivamente (textos, foruns,

etc) a autonomia aumenta.

Gréfico 11 - Percepgbes dos Docentes Sobre Autonomia
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(1) Os alunos, por sua maturidade, ja& se comportam de forma autdnoma; (2) Apesar da
experiéncia profissional e maturidade dos alunos, percebe-se que a autonomia aumenta ao longo
do curso; (3) Existem alunos que desenvolvem sua autonomia, mas a maioria se comporta de
forma heterbnoma; (4) A experiéncia em outros cursos EAD é determinante para o
comportamento autdbnomo do discente; (5) A autonomia nao se desenvolve, apenas aumenta a
autoconfianca; (6) Na medida em produzem individualmente e coletivamente (textos, foruns,
etc), a autonomia aumenta.
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A Tutora A assinalou as alternativas (4) e (6); a Tutora B as alternativas (2), (4) e (6); a
Tutora C (2), (4) e (6); a Tutora D (1) e (6). Verifica-se que houve, praticamente, unanimidade na
percepcao dos professores de que a experiéncia em outros cursos na modalidade a distancia e a
producéo coletiva e individual de conhecimento induz ao aumento da autonomia. Mais uma vez o
construtivismo e a escola ativa se veem presentes, na medida em que se fundamentam no
conceito de que o conhecimento se constrdi sobre estruturas mentais ja existentes. Sendo assim as
experiéncias anteriores sdo fundamentais para que tais estruturas estejam predispostas a receber
novos saberes. Além disso, o conhecimento construido individualmente e coletivamente € um dos
fundamentos de uma coletividade que tende a se autogovernar.

A nona questdo tratava especificamente de producdo coletiva de conhecimento e esta

consolidada no grafico abaixo.

Grafico 12: Percepgdes dos Docentes Sobre a Produgdo Coletiva de Conhecimento
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(1) é tdo importante quanto a individual; (2) é fundamental para que haja troca de saberes e
facilita a construcao do conhecimento; (3) é importante, mas ndo fundamental para o éxito de um
curso EAD; (4) é melhor observada na Educacdo a Distancia, pois fica registrada; (5) E o
objetivo da EAD, dentro da visdo construtivista; (6) é proporcional as possibilidades de interacdo
do AVA; (7) depende mais do tutor do que do AVA; (8) E mais importante que a individual.

As concepces representacdes dos tutores que se dispuseram a responder ao questionario
revelam que, para eles, ndo ha maior valorizacdo da producéo coletiva em relacdo a individual,
ou seja, se os conhecimentos forem construidos de per si pelos individuos os objetivos dos
tutores seriam alcangados. Por outro lado, ha entendimento de que a producéo coletiva estimula a

troca de saberes e atua como facilitadora da construgdo desses conhecimentos. H&, pois uma
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preocupacao cognitivista de que os conteddos sejam assimilados, ficando em segundo plano o
objetivo de desenvolver atitudes que estimulem a autonomia do aluno.

A décima questdo solicitava aos tutores que informassem se houve alunos que nao
atingiram o0s objetivos colimados para o curso e quais seriam 0s motivos. Essa pergunta tem
razdo pelo fato de ser um curso corporativo feito pelo Exército para militares instrutores, ou seja,
selecionados para tal. Os tutores afirmam que houve poucos casos. Um deles revelou algo que
merece atencdo. Foi verificado que alguns dos alunos compartilhavam o mesmo ambiente de
trabalho e que realizavam suas interacdes de forma presencial. Isso, inicialmente, prejudicou as
interacdes no AVA, exigindo do tutor uma intervencdo para que pudesse acompanhar 0s
trabalhos e avalia-los adequadamente. E natural que pessoas que se encontram cotidianamente
discutam sobre seus interesses comuns, contudo isso implica na diminuicdo da necessidade das
interacdes online. Assim, a possibilidade do acompanhamento formativo € furtada do tutor. A
socializagdo e a partilha da informagcdo deixam de serem registradas, aparecendo apenas o
produto final no AVA, prejudicando as agdes de estimulo e acompanhamento do tutor. Vale
observar que o curso era destinado a instrutores de estabelecimentos de ensino espalhados pelo
Brasil. Assim, nem todos os alunos teriam a oportunidade de realizarem encontros presenciais,
motivo pelo qual n&o foram previstos para o ESIO.

O décimo primeiro questionamento pedia a avaliacdo dos tutores sobre o desempenho dos
alunos. O grafico apresentado a seguir representa essa avaliacao.

Gréfico 13 - Avaliacdo Sobre o Rendimento do Curso

Muito Bom. [3]

Bom. [0]
- Regular. [0]

L Insuficiente. [0]

Excelente. [1]

A Ultima questdo abria espaco para que 0s tutores expressassem as ideias que ndo foram
abordadas anteriormente. Os comentarios foram sobre a facilidade de ser tutor em curso que
envolve militares pela cultura institucional de cumprimento de missdo. Foram selecionados os
seguintes comentarios:

Comentario 1: “Observei que os alunos sao mais aplicados e, a maioria,
atento aos detalhes sugeridos pelos tutores [...] " .
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Comentario 2: “Solicitam o tempo todo feedback de seus rendimentos”.

Comentario 3: “E um grupo mais coeso e homogéneo”.

Observa-se que os tutores, em sua maioria, ja haviam atuado em cursos anteriores com
outros publicos-alvo. Assim, esse entendimento baseia-se na observacdo sobre os docentes
militares, mesmo que um tanto idealizado, é oportuno para a andlise dos féruns A formacéo
militar, com suas caracteristicas e valores, diferencia os sujeitos dessa pesquisa, principalmente
se considerarmos que o ESIO é um curso corporativo e a aplicacdo dos saberes auferidos sera
imediata.

As percepgdes dos tutores serviram para orientar a observacéo das interagdes dos docentes

que serdo avaliadas a seguir.

4.3 Resultados das interagdes no forum tematico sobre autonomia

Foi colocada aos alunos a seguinte provocacgdo: “A autonomia do aluno, como foi
apontada nos materiais, € um dos fundamentos primordiais para que ocorra uma aprendizagem
qualitativa em programas de EAD.” Sobre o assunto foi apresentado o seguinte questionamento:
“Qual a sua opinido a respeito disto?”, solicitando que o aluno se posicionasse sobre até que
ponto se pode atribuir responsabilidade pela aprendizagem ao discente sem que se configure em
um abandono por parte dos responsaveis pela condugdo do curso. Além disso, foi proposta uma
tarefa: “Comente, em até 10 linhas, no proprio forum, a contribuicio de um colega,
contextualizando com: uma experiéncia vivida por vocé, um fato ocorrido com alguém
conhecido, uma realidade, algum fato noticiado pela midia ou outra circunstancia que deseja
comentar.”

Foram analisadas as 28 interacbes postadas nos foruns mediados pela Tutora A e pela
Tutora B. O foco foi dado no conceito que o aluno tem sobre autonomia (o0 que é?), como ele
acredita que ela se desenvolve (como acontece?) e o papel do tutor nesse processo.

A maioria das respostas se refere a autonomia com a capacidade de administrar seu tempo

e espacgo de forma responsavel, sendo protagonista de sua aprendizagem.
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Contudo, chamaram atencdo os comentarios de dois alunos que trouxeram um conceito
mais amplo de autonomia:

Aluno F1 : “é compreendida como a capacidade que a razédo tem de
pensar a si propria e de se auto atribuir regras e leis (grifo nosso),
agimos sob orientacd@o de outros ou movidos por algo externo a nés ”.
Aluno L1: “[...] sujeito autbnomo deve ser comprometido, ser capaz
de pensar, agir, transformar, questionar, de fazer uso da sua propria
razao, de decidir por si proprio acerca dos seus atos e escolhas (grifo
nosso), de assumir a responsabilidade por seus juizos e acdes, de se
assumir enquanto sujeito social, com liberdade de escolher seu
caminho.

Interacdo entre o tutor e os alunos e entre os préprios participantes foi a percep¢do da
maioria dos pesquisados sobre a maneira como se desenvolve a autonomia. Atendimento ao
planejamento do curso, com a realizacdo das tarefas, atendendo aos prazos determinados foi outro
aspecto citado de forma recorrente pelos alunos para que essa autonomia ocorra. Dois discentes
da Tutora A foram incisivos em afirmar que a coautoria é fator que favorece o desenvolvimento
da aprendizagem.

Por outro lado, entre os discentes da Tutora B houve comentérios recorrentes quanto ao
papel das TIC como ferramenta que proporciona maiores possibilidades de interacao.

O tutor é visto pelos alunos como mediador das relagbes interpessoais, facilitador da
construcdo do conhecimento e motivador dos discentes. E percebido, também, como um dos
grandes fatores de sucesso do curso, sendo responsavel por orientar e responder aos discentes
com rapidez e precisdo. Ao tutor é imputado o papel de desenvolver a autonomia dos alunos,
fazendo-se presente no AVA, provocando e mostrando caminhos.

As respostas e 0s comentarios postados nesse forum foram densos e denunciam nédo s6 o
conhecimento sobre o conteddo abordado, mas, como proposto, abriu espaco para que 0S
cursistas expusessem suas experiéncias. A existéncia de um forum e ndo apenas a entrega de uma
tarefa escrita da oportunidade aos alunos de concordarem, complementarem ou mesmo
discordarem da colocagdo dos outros alunos e do tutor, o que contribui para o desenvolvimento
do senso critico. Oferece, ainda, dentro da visdo de Freire (2011), a possibilidade do sujeito se
abrir para 0 mundo.

A proposta dos videos colocou os alunos frente a outra semiose, além dos textos,
estimulando e ajudando a organizar os conhecimentos a serem discutidos, compartilhados e

sedimentados no férum. A possibilidade da textualidade digital de estar na rede, de tornar publico



70

as ideias, opinides ou criagcdes dos alunos, nos remete a Chartier (2002), quando ao final do
férum se tém varios discursos, os quais se fundem em discurso no qual ndo se identifica um
autor, mas autores. E um bem cultural de caréter coletivo e ndo um texto fechado no qual se pode
identificar um autor (SILVA e CLARO, 2006). Esse texto ndo linear se torna uma nova fonte de
consulta que agrega varias percepcdes, podendo trazer novos conhecimentos que vdo além
daqueles j& disponibilizados no curso e estimulando a curiosidade como mola propulsora da
pesquisa.

Como a maioria dos videos disponibilizados abordavam o pensamento de Paulo Freire é
presumivel que isso influenciasse as respostas dos discentes. Tal influéncia pode ser observada
no conceito que os discentes apresentaram de autonomia, em que esta se desenvolve na relagdo
dialdgica entre os sujeitos (professores e alunos), no respeito a individualidade e a autoridade do
professor, representado no atendimento a programacao do curso.

O atendimento as tarefas do curso remete a ideia de obediéncia a uma disciplina
normativa e de que os alunos tém obrigacbes com eles mesmos, mas também com o grupo.
Ambas as colocacbes nos remetem a obra de Piaget (1999), que nos diz que a autonomia
verdadeiramente se constroi quando o sujeito se conscientiza de que as regras existem para 0 bem
comum, solidificando-se com a solidariedade e reciprocidade.

Verifica-se, também, que o entendimento dos alunos sobre o que é autonomia alinha-se
com o pensamento de Moore (1993) de que o aluno se torna autbnomo na EAD quando toma para
si tarefas que seriam do professor, como determinar o tempo e espaco da construcdo do
conhecimento.

A moral baseada no respeito matuo e na cooperacdo leva a autonomia, opondo-se uma

moral coercitiva eminentemente heterénoma.

4.4 Resultados obtidos dos foruns de atividades referentes ao Mddulo 2.

Nesta sessdo foi analisado o modulo 2 desenvolvido por intermédio de trabalhos em

grupo. Serdo analisados os foruns das Tutoras A (professora civil e mais experiente na docéncia

em EAD) e B (professora militar e menos experiente na docéncia em EAD).
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O modulo 2, como recordacéo, abordava a disciplina “Docéncia Online” e solicitava aos
grupos de discentes que elaborassem um material interativo para um curso EAD. O  Tutor A
orientou cinco grupos e a Tutor B seis grupos.

Os numeros que designavam os grupos foram alterados a fim de resguardar a identidade
dos participantes.

Inicialmente, serdo analisados os grupos sob a responsabilidade da Tutora A.

No grupo 1, os alunos A2 e C2 iniciaram trocando conteudos e discutindo ideais sobre o
tema de maneira mais consistente. Os outros dois, B2 e D2, acompanhavam essas discussoes e
emitiam opinides sobre as producbes dos demais. Isso, fez com que o Tutor interviesse
questionando a pouca efetividade da participacdo desses alunos. Contudo, ndo organizaram a
sistematica de elaboracdo da tarefa, causando o seguinte comentario do Tutor: “A proxima etapa
é selecionar o material e organizar o trabalho para a entrega”. Cada aluno inseriu uma parte e
0s outros foram complementando e corrigindo. Isso fica claro acompanhando o desenrolar dos
féruns e pelos seguintes comentarios selecionados:

A2: “/[...] inseri a pagina com a resposta sobre as interfaces do ambiente

online.”

D2: “Como somos um grupo, creio que cada um deveria montar uma

’

parte.’

D2: “Na minha parte resolvi usar as figuras.”

Percebe-se, que mesmo cada parte sendo feita por um aluno individualmente, houve uma
producdo coletiva do produto final e 0 engajamento do grupo em cumprir a tarefa dentro do
prazo. O trabalho foi considerado excelente na avaliacdo do Tutor, apesar de apresentar slides
com textos longos e poucas opcOes de hipertextualidade.

O grupo 2 iniciou bem seus trabalhos, mas ndo teve sinergia dos esfor¢os, nem uma
lideranca que definisse os objetivos. Isso fez com que o tempo fosse passando sem que se
produzisse algo palpével. O comentario de E2 a seguir demonstra isso: “/...J pergunto se alguém
esta desenvolvendo o power point da tarefa, para podermos nos organizar? Tendo em vista que 0
prazo é amanha [...] ”(grifo nosso). O Aluno G2 postou esse comentario apresentou uma versao

do trabalho que foi complementada por outro aluno que ao final postou essa mensagem: “/...J
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devido ao prazo enviei o slide. Segue o slide com algumas pequenas mudancgas que fiz”. Dessa
forma apenas metade do grupo, dois alunos, participou da producdo, ficando os demais ausentes.
H4&, ainda, a questdo de que a versdo final ndo foi submetida a apreciacdo dos demais, nao
caracterizando um produto intelectual do grupo. Ao se analisar o produto final, pode-se afirmar
que tem um visual atrativo, mas deixa de abordar questdes importantes das caracteristicas
desejadas para um aluno no EAD, como autonomia, e da tutoria como o papel de mediador das
relacBes interpessoais e facilitador da aprendizagem. N&o expdem, ainda, exemplos de
ferramentas didaticas de interacdo possiveis de serem utilizadas. Além disso, ndo faz as
referéncias bibliogréficas necessarias.

No grupo 3, o primeiro aluno que acessou o forum (L2) postou um texto que respondia,
conceitualmente, a tarefa. Outro aluno (K2) passou a interagir, tendo como base essa producédo
individual. Apenas cinco dias depois da primeira postagem ocorreu o ingresso de outro aluno (J2)
na discusséo. Um dos alunos do grupo (12) nédo interagiu. Das 17 interacOes entre os alunos
observadas no férum 15 foram protagonizadas pelos dois alunos que primeiro habitaram o0 AVA,
o0s quais, efetivamente, elaboraram a tarefa. J2 contribuiu modestamente, no produto final, como
revisor. Isso fica claro no seguinte comentario dele: “/...] analisei os slides [...] e fiz algumas
observagoes|...] . Pode-se dizer que, na visdo de Piaget, apenas dois predispuseram-se a produzir
novos conhecimentos pela pesquisa e colaboragdo, habilitando-se ao desenvolvimento da
autonomia individual. O resultado foi muito bom. Apesar dos longos textos, atendeu aos pedidos
de forma ampla. Verifica-se pouca pesquisa, denunciada pelas parcas referéncias o que pode ser
resultado da construcdo da tarefa sobre a proposta de um sé aluno que teve pouco tempo para
buscar novas fontes.

O grupo 4 apresentou uma caracteristica diferente. O militar mais antigo — N2 (de patente
mais elevada no jargdo militar) avocou a si a tarefa de conduzir os esforcos do grupo para a
resposta a tarefa e por isso sera chamado de relator, isso se mostra na seguinte fala: “Vou colocar
minhas respostas hoje e amanhd vamos consolidar para a entrega no prazo”. Todos (M2, N2,
02 e P2) apresentaram suas contribuicdes e sugestdes sobre o trabalho ja elaborado
individualmente as quais foram compiladas como demonstra a seguinte postagem feita por N2:
“Procurei adequar as propostas do grupo no trabalho final que estou enviando neste momento. ”
Percebe-se que, apesar das contribuigdes, ndo houve um consentimento explicito do grupo para o

envio da tarefa. Pode-se considerar, contudo, que isso Se deu tacitamente, uma vez que ninguém
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se manifestou contra tal envio. E possivel constatar que todos auferiram ganhos cognitivos, pois
contribuiram com textos. Porém, a tarefa envolvia a montagem de um material interativo (no caso
do grupo uma apresentacdo no power-point, com textos e hiperlinks) e isso foi realizado por
apenas um aluno. O conteddo intelectual foi colaborativo, mas ndo a tarefa. Outro aspecto
verificado é que as postagens tinham a clara intencéo de alimentar o relator com contetdos. N&o
se percebe um contraponto ou complemento das respostas entre os alunos do grupo. Essa postura
implica em pesquisa e curiosidade de cada um (FREIRE, 2011) e na autonomia individual para o
autoaperfeicoamento.

O grupo 5 néo registrou interacdes (Q2, R2, S2 e T2).

Agora, serdo analisados os grupos mediados pelo Tutor B.

O grupo 1 iniciou seu trabalho organizando-o0 em conjunto. Nesse momento, aventou-se a
necessidade de outra forma de interagao como o “Skype”. Isso provou uma interveng¢do do tutor
no sentido de que as interacGes fossem realizadas no AVA. Os contelldos necessarios ao
cumprimento da tarefa foram trocados. Os alunos (Al, B1 e C1) foram construindo a tarefa
cooperativamente e colocando suas producdes para a avaliagdo dos demais. Houve tomada de
decisbes de forma compartilhada e consensual, sendo a tarefa cumprida no prazo estipulado. O
seguinte comentario de C1 resume essa ideia: “Parabéns Al e B1, o trabalho ficou 6timo aprendi
uma licdo muito importante com vocés [...], a licdo de trabalhar em equipe mesmo estando
distante, aprendi a usar ferramentas que nem imaginavam que existiam [...]”.

Neste caso os alunos tiveram uma autoria coletiva “transindividual” (FOUCAULT, 1969,
PRIMO, 2003). Tomaram para si tarefas que normalmente cabem ao professor determinando
objetivos e tomando decisdes em conjunto, numa postura dialégica (MOORE, 1993). A tarefa
ficou bem organizada, atendendo ao que se solicitou. Houve utilizacdo de hiperlinks a fim de
reforcar colocagdes dos textos que, a proposito, eram muito longos. O trabalho careceu de design
instrucional mais atrativo.

No grupo 2 havia trés alunos (D1, E1 e F1), inicialmente, dois (D1 e F1) deles
organizaram o faseamento da realizacdo do trabalho. Posteriormente, comegaram uma troca de
saberes dialogica (MOORE, 1993). Apenas dois dias depois o terceiro aluno comecgou a interagir,
porém de forma bastante assertiva, apresentado uma proposta de tarefa. As interagdes
continuaram, mas ndo se caracterizaram pela efetividade desejavel para uma tarefa com pouco

tempo, 0 que causou a seguinte intervencdo da tutoria: “Comecaram muito bem@, mas néo
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esquecam de organizar o material, tragar um objetivo tinico e seguir nesta trilha”. Apos esse
comentario os proximos passos do grupo foram mais focados. D1 consolidou as versdes
apresentadas, conforme o consenso do grupo, e submeteu a todos, antes do envio da tarefa. Essa
postura pode ser resumida pela seguinte postagem de D1: “A participag¢do e a contribuigcdo de
cada um de nos foi muito importante para o desenvolvimento da atividade”. Como resultado, a
tarefa ficou bastante interativa, com icones para facilitar a navegagdo, design instrucional
atrativo, utilizando as potencialidades do hipertexto e tabelas que resumiam as principais ideias.
Outro aspecto que chama atencdo € a consideravel bibliografia apresentada, denotando uma
pesquisa que extrapolou o material didatico disponibilizado no ESIO.

O grupo 3 iniciou buscando uma maneira de se sistematizar o trabalho. Um dos alunos
(G1) sugeriu a divisdo das indagacOes da Professora Pardoca: “Estava estudando aqui o nosso
material, e também percebi que se pudéssemos dividir um questionamento da profa. (sic.)
Pardoca para cada, acredito que ficaria mais facil a resolu¢do desse trabalho”. O Tutor
interviu: “Procurem trabalhar através de arquivos colaborativos, onde a cada melhoria de
conteddo € gerado uma nova versao. E, todos participam da melhoria continua, ok?” (grifo
nosso). Esse comentario foi eficaz e os alunos (G1, H1 e I1) passaram a trabalhar
cooperativamente sobre a primeira versao da tarefa. As contribui¢cbes foram se complementando
a tal ponto que o responsavel pela remessa (G1) teve que dizer, como Ultimo comentério: “Neste
momento estou enviando, em anexo, o trabalho do nosso grupo para visualizacdo de todos.
Grande abrago aos amigos [...] ”. A intervencdo da tutoria foi fundamental para que o trabalho
ndo se transformasse em uma “colagem” de retalhos e sim numa constru¢do coletiva, 0 que
demonstra a importancia desse docente no estimulo de praticas verdadeiramente coletivas que
levam a maior autonomia. O trabalho ficou bastante interessante e objetivo, com interface visual
agradavel. Poderia ter utilizado mais as possibilidades da hipertextualidade para aprofundar
determinados conceitos, principalmente quanto aos tipos de interfaces possiveis de serem
utilizadas no AVA.

O grupo 4 teve muitas interacOes e apresentaram materiais diversos sobre o tema.
Contudo, ndo foram suficientemente objetivos e ndo chegaram a um acordo de como organizar a
execucao da tarefa. As pesquisas, pelo que demonstram os diélogos, corriam paralelas, pois ndo
se tracou um objetivo e nédo se obteve o referencial tedrico comum. Isso se vé no comentario do

Aluno J1: “Ok, vamos fazer uma colocac@o objetiva, utilizando somente o construtivismo de
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Piaget. O resto descarte”. Esse comentério foi postado no dia que antecedia a entrega do
trabalho. Preocupado com o término do prazo o Tutor postou: “Muito boas as interagdes, é por
ai o caminho. Porém... fagam o foco no objetivo e mdao na massa!”. Aluno L1 deu a seguinte
informacdo ao grupo, ainda, na espera da entrega: “Ola J1 e K1. Juntei nossos materiais e
montei os Slides, estou mandando por e-mail” (grifo nosso). O verbo juntar denota que os
materiais ndo foram elaborados coletivamente. O produto foi levado ao grupo e apenas J1
respondeu aprovando. O grupo ndo conseguiu gerir sua producdo cooperativamente. Cada um
colaborou para o produto final, mas ndo houve a sinergia e a complementariedade que poderia ter
sido alcancada no texto digital. A falta de uma organizacao prévia prejudicou desenvolvimento
da autonomia coletiva. O trabalho final ndo esta disponivel para consulta nos arquivos do curso.

O grupo 5 era uma dupla (M1 e N1). Um dos discentes iniciou as interacdes, mas s teve
resposta quatro dias depois, apds o Tutor cobrar a presenca no forum do outro aluno. Nao havia
didlogo, os esforcos desenvolveram-se paralelamente, as postagens ndo se complementavam. O
Tutor fez o seguinte comentario na manhd do dia da entrega da tarefa: “/...] vocés devem
produzir o trabalho em conjunto, e apds pronto, escolnam um de vocés para ficar responsavel
pela remessa que ¢é até [...] ”. Neste grupo pouco se pdde verificar as questdes de estudo da
pesquisa. O resultado apresentou slides muito carregados de texto e ndo demonstrou um trabalho
de pesquisa consistente, uma vez que apresenta como referéncia, apenas, as ilustracdes retiradas
de um curso EAD de uma universidade.

O grupo 6 ndo registrou interacbes (01, P1 e Q1).

4.5 Resultados obtidos dos féruns de atividades referentes ao Modulo 3.

O modulo 3 seré analisado dentro dos mesmos critérios do mddulo anterior. Os alunos
deveriam produzir uma pequena apostila sobre boas préaticas aplicadas aos cursos EAD. Vale
ressaltar que neste médulo os grupos eram formados por escolhas dos proprios alunos.

Iniciando pelo Tutor A

O grupo 1 era composto de 4 alunos (C2, E2, J2 e K2). Dois deles haviam demonstrado
muita iniciativa no modulo anterior — C2 e K2. Logo se iniciaram os dialogos e a organizacao dos
trabalhos, isso fica caracterizado no seguinte comentario de C2: “Vamos reunir para montar

logo esse quebra-cabega!”’(grifo nosso). O termo “reunir” ja denota a cooperacao e o trabalho
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integrado, considerando que a reunido € no AVA. As trocas foram se sucedendo e a tarefa
tomando forma. O Tutor externou seu entusiasmo com a postura do grupo no seguinte
comentario: “Passei por aqui SO para parabenizar o grupo. Excelente interacdo, este € o
caminho para realizar bem uma tarefa!”. Contudo dois alunos tiveram um dialogo mais
marcante, interagindo num volume muito superior e mais consistente, das 32 interagOes
registradas 24 eram entre eles. Ao final do trabalho o Aluno C2 postou o seguinte: “K2 da uma
olhada ai...”. O Aluno K2 respondeu: “adorei! Interativo e estimulante”. O aluno C2 diz:
“Versao final, acho...”. O Aluno K2 responde imediatamente: “Perfeito!! publica amigo.. foi
uma honra trabalhar com todos. E vamos em frente, que eu também perdi o medo da agua!
Nunca pensei que faria um trabalho em grupo em um AVA, num curso de EAD. Valeu. abragos e
parabéns pelo empenho”. Apesar das contribuicdes dos demais integrantes do grupo, os Alunos
C2 e K2 determinaram o ritmo do trabalho, geriram o tempo e os conteudos e deram a versao
final da tarefa. Demonstraram maior grau de autonomia e vale a pena observar que ndo eram 0s
militares de maior patente no grupo, o que reforca o conceito (FREIRE, 2011 e PIAGET, 1999)
de que a autonomia € fruto da formacdo do individuo que se espraia para o coletivo se tiver o
ambiente propicio. O resultado foi um bom trabalho, bem diagramado e que continha as
informagOes necessarias ao atendimento da tarefa. As referéncias bibliograficas foram
apresentadas de maneira inovadora, com o titulo: “Saiba muito mais”, onde se apresentavam as
capas dos livros e pequenas sinopses, além de links, quando possivel.

No grupo 2 o Aluno L2 teve comportamento semelhante ao do férum anterior,
apresentando sua versdo do trabalho a apreciacdo dos demais. Na realidade apenas N2 interagiu
de imediato sem acrescentar sua contribuicdo, na oportunidade. O Tutor fez o seguinte
comentério a fim de redirecionar a trajetéria do grupo: “Como estd a equipe? Estou sentindo
falta da interagdo desse grupo. H2, cadé (sic) vocé?”. ApOs esse comentario H2 passou a
interagir com o grupo. O Aluno L2 consolidou as contribui¢bes dos demais: “Ja fiz o download
do material que vocés disponibilizaram [...] aprontarei a tarefa e encaminharei a apreciagdo de
vocés”. Em seguida postou: “Conforme combinado, segue em anexo o resultado da tarefa 3.
Um minuto apds essa postagem L2 informou: “Esqueci de dizer que ja encaminhei a tarefa!”.
Isso se deu, possivelmente, pela preméncia de tempo. Denota que houve colaboracdo para o
produto final, mas esse foi gerado por apenas um aluno. Todos pesquisaram e apresentaram suas

contribuicdes, mas apenas um foi o autor da tarefa, criou algo com as partes recebidas, uma vez
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que ndo tiveram oportunidade de opinar sobre a versdo final da tarefa. Tanto H2 quanto N2
elogiaram o resultado. Percebe-se que a iniciativa de L2 fez com que o protagonismo de N2 no
sentido de organizar a elaboracdo da tarefa, registrado na tarefa anterior, deixasse de existir. O
trabalho foi apresentado em forma satisfatoria, mas com pouco conteudo. Oferece, nas
referéncias, os sites para a complementacéo das informagdes, mas ndo o faz ao longo do trabalho.

O grupo 3 néo registrou interagoes (G2, M2,02). Apenas o Aluno O2 se fez presente.

O grupo 4 (A2, P2, B2 e D2) apresentou interacfes bastante interessantes desde o inicio.
Cada um dos alunos foi postando suas contribuicdes sobre um texto cooperativo. D2 consolidou
uma proposta e assinalou o que necessitava de complementacdo: “Falta 01 um exemplo” ou
“Falta a conclusdo”. Os demais colaboraram e disponibilizaram novos contetidos que foram
sendo incorporados ao trabalho. Mais uma evidéncia da integracdo do grupo reside no fato de
todos terem revisado e de B2 ter postado a verséo final e ndo D2 que havia apresentado a versao
inicial, o que mostra a complementariedade das a¢Ges. Na tarefa apresentada, evidenciam-se as
contribuigcGes de todos de forma harmdnica, evidenciando uma autoria coletiva e tendo resultado
muito satisfatorio, principalmente quando se verifica que as contribuicdes, ndo sdo cdpias e sim
producdes individuais que foram sendo acolhidas e moldadas pelo grupo.

Agora serdo avaliados o0s grupos da Tutora B.

O grupo 1 foi integrado pelos alunos Al, B1, D1, Elque haviam demonstrado autonomia
individual ja no forum anterior. A tarefa foi organizada de forma coletiva desde o inicio. A
necessidade de construir coletivamente fez com que a Aluna D1 sugerisse a utilizacdo do
“Google Drive” 0 que foi aceito pelos demais. Isso surge pela falta de ferramenta que suprisse tal
necessidade no AVA, como o wiki, por exemplo. As interagcfes, entre B1, D1 e E1, foram se
tornando cada vez mais produtivas, incentivando a participacdo e a troca de contetdos e
sugestdes a ponto do Aluno D1, mesmo sendo uma atividade assincrona, fazer o seguinte
comentario: “Que momento raro!!! Trés participantes online. Vamos aproveitar para acertarmos
alguns detalhes”. Como a opcdo do grupo foi realizar a tarefa utilizando outra ferramenta,
passaram a usar o férum para se comunicarem, 0 que pode ser percebido nos seguintes

comentarios:

B1: “Jaenviou algo E1?”

E1l: “Sim enviei B, olhe no se gmail.”
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D1: “Bl e E1 o arquivo compartilhado ja aparece para mim. Também j&
tenho alguns exemplos de interagoes e de desenho que posso postar.”

O Aluno Al iniciou sua participacdo dois dias apés os demais. Contudo, ja se engajou na
tarefa devido ao planejamento prévio do grupo. Ao recepciona-lo, o Aluno B1 o inteirou da
atividade: “A41, dividimos a apostila em capitulos. Eu acho que vc ficou com a parte de material
didatico. [...]. Estamos compartilhando a apostila no drive do gmail. [...]. Assim, todos podemos
ver o que o outro fez e editar tudo.[...]. Ai, compartilho contigo tb os arquivos para vc editar.
@”. Al responde: “Old todos, vamos trabalhar juntos”. Em seguida D1 um informa: “Ola A1,
acabei de te adicionar ao Google Drive”. O Tutor faz o seguinte comentario: “ [...]Jestou amando
a sinergia de vocés, continuem assim, perfeito! ” (grifo nosso). E possivel perceber a cooperacio

até em pequenos detalhes, tais como o didlogo transcrito a seguir:

Aluno B1: “Ndo estou conseguindo copiar figuras para o drive. Alguém
pode me ajudar!”

Aluno D1: “Andréia, acessei as imagens pelos links que vocé
disponibilizou. Ja estdo todas copiadas no arquivo [...] .

Proximo ao final do prazo Bl fez a seguinte postagem: “Acredito que j& estejamos
caminhando para a finalizacdo de nossa obra, por isso, é importante agora nos atermos aos
detalhes . Essa declaracdo denota que os alunos veem a tarefa como uma obra coletiva, o que
realmente foi uma vez que foi construida pela cooperacdo de todos (PRIMO, 2003). A andlise
deste grupo faz ressaltar os aspectos da autoria coletiva de um bem cultural que foi publicizado,
além do respeito mutuo, da troca de saberes e da autogestdo, ingredientes fundamentais da
autonomia que surgiram gracas a possibilidade de criarem juntos. O resultado foi um trabalho de
excelente nivel, bastante dialdgico, explorando as potencialidades do texto digital. Utilizaram-se
recursos visuais que complementavam as informacdes e hiperlinks que ofereciam possibilidades
de aprofundamento dos estudos.

O grupo 2 era composto pelos alunos C1, F1, K1 e L1. Todos interagiram, pesquisando e
contribuindo com o conteudo e com a forma que o trabalho deveria tomar. Inicialmente, os
esforcos pareciam ndo convergir, até que o Aluno C1 organizou o conteudo. Vejamos essas

interacdes:
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Aluno C1: “/..] com a colaborag¢do de Vocés eu fiz um prototipo de
como ficaria a nossa apostila, estd inacabado faltando falar do Quick
Lessons, vamos dar uma corrigida o tempo voa.”

Aluno L1: “Muito bom mesmo! Vou pesquisar sobre o Quick Lessons e ja
te envio alguma coisa.”

Aluno C1: “Quanto mais pesquiso mais aprendo]...] ”.

Aluno F1: “/...] Muito Bom C1, K1 e L1, acabei de revisar a apostila,
estd muito boa [...] .

’

Aluno C1: “Trabalho em equipe é trabalho aperfei¢oado.’

A construcdo do trabalho foi fruto da colaboracdo entre os integrantes. O produto final,
que surgiu da pesquisa de cada um, foi elaborado por um s6 aluno que foi o autor da obra,
valendo-se do contetdo disponibilizado pelos demais. A possibilidade de ser criado um texto em
conjunto — autoria coletiva - deu lugar a autoria individual com uma pesquisa coletiva.
Entretanto, a autonomia para a formacdo continuada foi evidenciada plantando-se, ainda, a
semente da autonomia do grupo, na medida em que colaboram e se respeitam. Volta-se a questéo
organizacdo do trabalho que enseja a complementariedade do mesmo. Essa organizacdo cria a
base na qual as pesquisas e as sugestdes vao se somando, ou melhor, se combinando. O trabalho
foi apresentado sob a forma de apostila com design instrucional bem elaborado, disponibilizando
0s contetidos necessarios de maneira agradavel e bem ilustrada. Poderiam ter explorado melhor
as possibilidades do texto digital, visto que a apostila teve caracteristicas de material impresso,
com uma textualidade linear.

O grupo 3 era composto pelos alunos G1, M1 e N1. O Aluno N1 postou vasto material
que denotava uma boa pesquisa e atendia a tarefa proposta, ele intitulou de “Minuta Modulo I1117.
O Aluno G1 fez o seguinte comentario: “Vamos agora tentar melhorar o nosso trabalho através
de nossas analises pessoais /...]” (grifo nosso). J& o Aluno M1 postou o seguinte: “Agora é
acrescentar e finalizar a tarefa”. Realmente esse aluno fez quatro contribuigdes no sentido de
complementar o trabalho. Contudo, ndo houve interagdes que discutissem tais contribuigcdes. N1
volta ao forum, apresentando a tarefa pronta: “Para a andlise final” (grifo nosso). A partir dai

apenas G1 interage no sentido de analisar o trabalho feito e remeté-lo. Mais uma vez se percebe
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que quando um dos alunos produz individualmente um corpo textual, que praticamente responde
ao pedido, as interagdes diminuem significativamente. A producdo de M1 néo recebeu a atengéo
dos demais. Os trabalhos ficaram desconectados. Nao houve uma producéo sequer colaborativa.
Observa-se que N1 teve uma postura semelhante ao que aconteceu na tarefa do modulo 2. Ele
demonstra capacidade de autoria e autonomia individual, mas n&o parece predisposto a incentivar
0 grupo a autoria coletiva, nem a que se autodetermine, imprimindo um carater pessoal que leva a
postura heteronoma de G1, na medida em que submete ao trabalho ja pronto. As contribuicGes de
M1 ndo foram agregadas ao trabalho final, o qual ficou muito semelhante a verséo inicial de N1.
O grupo 4 era composto pelos alunos H1, 11 e J1. Houve muitas trocas de conteudos
(links, textos, imagens) e os alunos se posicionaram em relagdo & contribuicdo dos outros.
Contudo, o esforco ndo foi bem direcionado para o atendimento da tarefa. 1sso gerou o seguinte
comentario do Aluno I1: “Vamos ld pois o tempo esta se encerrando”. Apesar disso, o resultado

final foi muito satisfatério, bem ilustrado e com o contetdo suficiente.
4.6 Resultados obtidos dos foruns de atividades referentes ao Mddulo 4.

O modulo 4 foi desenvolvido em duplas. Analisando-se os foruns percebe-se que a
maioria absoluta®®, excetuando-se duas duplas, apresentou interagdes dialdgicas, desenvolvendo
as tarefas de forma cooperativa. Demonstraram reciprocidade e complementariedade nas agoes.
Dedicaram-se de forma organizada a pesquisa e externaram suas opinides sobre a producdo do
outro colega. Como exemplo desse comportamento pode-se transcrever os seguintes dialogos:

Aluno D1: “El ja olhei o trabalho e fiz as altera¢ées necessarias”.
Aluno E1: “Obrigado D1! Entdo vamos para o proximo objetivo”.
Aluno F1: “C1 vou te mandar um link sobre a ementa a ser desenvolvida.

Dé uma olhada e depois me da (sic) um retorno .

Aluno C1: “/[...] vi o link e esta bacana vamos montar e ver como fica”.

* Duplas: B2e 02; A2e D2;J2e K2; N2eP2; G2e H2; D1eE1;I1E1ell;CleFl;AleBl;L1eMl;eHle
K1
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N&o houve melindres com as alteracOes realizadas pelo companheiro, denotando que o
bem da dupla estd além das possiveis vaidades. Elas congregaram alunos que ja haviam
demonstrado boa predisposicdo para o trabalho em grupo, cooperando para a autoria coletiva e
evidenciando autonomia individual para o autoaperfeicoamento e para se autodeterminar
(PASSOS, 2006). Além disso, as duplas demonstraram autonomia coletiva, pois tomaram para si
as tarefas de um professor (MOORE, 2003) e evidenciaram mais disciplina, solidariedade e
responsabilidade (PIAGET, 1999). Possivelmente, isso se deve ao fato de que no grupo os
sujeitos se relacionam com, em média, mais trés alunos. Ja na dupla ha um relacionamento direto,
0 que potencializa a responsabilidade de um em relagdo ao outro.

A dupla 5 da Tutora B, alunos G1 e N1, merece destaque, pois 0 aluno N1 deixou de lado
0 protagonismo que vinha apresentando, ou seja, montar a tarefa e apresentar aos demais.
Demonstrou maior disposi¢cdo em planejar e construir em conjunto com o outro aluno de sua

dupla. Essa alteracdo no modo de proceder pode ser exemplificada no dialogo:

G1: “Estou remetendo em anexo a minuta da atividade do médulo 4 para
andlise. Caso verifique algo que deseje acrescentar ou retirar, ndo
fique com melindres /...] ”.

NI1: “O material estd de acordo com 0 nosso planejamento, vamos
remeté-lo para apreciagao da tutoria .

O Aluno G1 iniciou as interagbes com N1 as quais ocorreram dentro de um clima
cordial e cooperativo. Isso pode denotar que, ao longo do curso, N1 aprendeu a compartilhar
e confiar mais no grupo. Talvez isso seja efeito da relacdo mais individualizada que a dupla
oferece. Ndo h& como determinar com os dados colhidos, mas o fato é que houve uma
mudanca de atitude bastante significativa.

Na dupla 4 da Tutora A, composta pelos alunos E2 e L2, mais uma vez, o Aluno L2
tomou a iniciativa de elaborar as tarefas, apresentando-as prontas para a avaliacdo de E2. Assim,
manteve a forma de interagir que ja estava apresentando nos modulos anteriores. 1sso em si ndo &
mau, mas prejudica as interagcbes do grupo e ndo incentiva ao outro integrante a exercitar sua
pesquisa. Aspectos importantes do desenvolvimento da autonomia ficam prejudicados como a
autodeterminacgdo, na medida em que algo ja lhe é apresentado pronto e o fato de que aprende

melhor aquele que busca esse conhecimento.
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Na dupla 6, formada pelos alunos C2 e M2, da mesma Tutora, o Aluno C2 teve a
iniciativa, como ja havia feito nos mddulos anteriores, de elaborar a tarefa. Porém, M2 ndo
interagiu no AVA, ndo sendo possivel determinar se houve interacdes fora do ambiente virtual.
Contudo, a tutora ndo interviu. A manutencdo de certo individualismo, destoou dos demais,
porém pode ter sido ocasionada pela necessidade de entregar a tarefa no prazo, o que vem a
prejudicar a analise sobre 0 aumento da reciprocidade. C2 apresenta responsabilidade em elevado
grau e desejo de gerir sua aprendizagem, denotando autonomia individual.

Em todos os casos percebe-se que a informalidade no tratamento diminuiu. Por se tratar
de uma tarefa a ser cumprida por uma dupla, hd uma relagdo direta entre os alunos. Assim, a
cultura militar transparece com maior clareza quando os alunos sdo de circulos hierarquicos
diferentes. Nota-se o tratamento pelo posto e maior rigor nas falas como: “Segue o plano de aula
para a apreciagdo do Sr.”

Quando os grupos eram maiores os dialogos por vezes iniciavam com: “Bom dia pessoal ”’
ou “Amigos do Grupo tal”, por exemplo. Ainda assim houve interacdes dialdgicas, respeito
mutuo, disciplina, troca de opinides e cooperacdo, ndo se percebendo uma imposicdo de solucéo
baseada na precedéncia hierarquica. Tal fato é muito positivo, na propor¢do em que o proprio
Exército afirma desejar militares com autonomia e para isso devem ser capazes de argumentar e
expor suas opinides de forma disciplinada e responsavel, como o proprio Piaget (1999) ja
enunciava.

No ultimo médulo, apenas um dos cursistas ndo alterou sua maneira de proceder em
relacdo a uma autoria cooperativa, preferindo realizar a tarefa e submeté-la ao companheiro. Os
demais verificaram as vantagens da construcdo das tarefas, agregando varias pesquisas, sugestoes
e saberes ja adquiridos. De qualquer forma, verifica-se que ha autonomia individual em todos os
casos. Porém, grupos que ndo compartilham adequadamente tém o desenvolvimento de sua
autonomia coletiva prejudicada, na proporcdo em que o trabalho é, no maximo, um somatério de

partes, ou mesmo, uma producéo individual que recebe colaborac6es de outros.

4.7 Montando o quebra-cabeca

A maioria dos alunos ji havia realizado cursos EAD e considerou produtiva essa

experiéncia, mesmo apresentando alguma dificuldade para acompanha-lo. Houve espaco para que
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o0s alunos se expressassem, uma vez que 94% dos que responderam ao questionario afirmam ter
se expressado frequentemente ou, ao menos, algumas vezes, sendo que o curso dispunha de
foruns de davidas, de interacdo e tarefas, todas em grupos. Assim, pode-se dizer que ndo havia
predisposicdo negativa em relacdo a essa modalidade de educacéo o que é muito importante para
o desempenho individual e afeta diretamente o desempenho coletivo.

As trocas de saberes foram consideradas enriquecedoras e muito boas para conhecer a
opinido dos demais alunos e construir seus proprios conhecimentos. Quanto a autoria, apenas
metade dos discentes se veem como coautores da producdo intelectual advinda do curso.
Contudo, eles produziram bens culturais, os publicaram, possibilitando sua apropriacdo e
modificagdo por terceiros (SILVA, 2006; TORNAGHI, 2007). Assim houve uma coautoria,
mesmo que esse conceito ndo seja claro para os cursistas.

A autonomia é vista pela maioria como a capacidade de gerir sua formacdo continuada
(IMBERNON, 2009; NOVOA, 1992; PERRENOUD, 2000) e tomar a si tarefas que no ensino
presencial seriam do professor, tais como ditar os objetivos e as decisdes sobre a avaliagdo
(MOORE, 1993). Por outro lado os alunos afirmaram terem percebido a importancia de
compartilhar experiéncias e se viram como parte ativa de uma comunidade, o0 que se aproxima da
visdo construtivista de Piaget (1999) de uma personalidade autbnoma. No questionario, poucos
alunos informaram que aumentaram seu respeito pela opinido alheia, mas a andlise dos foruns
demonstrou que esse respeito existiu ao logo de todo o curso, ndo havendo comentarios que
demonstrassem algo contrario.

Houve questionamentos sobre as poucas ferramentas de interatividade disponiveis no
curso. Isso ficou patente quando os alunos buscaram outras formas de interacdo fora do AVA.
Isso em si ndo seria prejudicial ao curso, caso ndo furtasse ao tutor a oportunidade de acompanhar
e avaliar tais interacbes. A proposta do design instrucional é facilitar as interacGes e o
acompanhamento da construgéo coletiva e individual do conhecimento (FILATRO, 2003). Dessa
forma, é interessante que as interagdes ocorram no AVA, as vistas dos tutores para que esses
possam exercer seu papel mediador, estimulando os alunos a participarem das discussoes,
estabelecendo conexdes com o conteddo estudado e preparando-0s para que assumam sua
aprendizagem (SALMON, 2000, apud MORGADO, 2006). Mesmo assim, os féruns deram
possibilidade aos alunos de intervirem nos contetdos que estdo sendo elaborados, possibilitando
a cocriacgdo (SILVA, 2006).
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Os tutores eram habilitados e capacitados individual e coletivamente para tal (MILL et all,
2008). Tinham conhecimento das técnicas de tutoria e compreensdo de como estimular a
autonomia dos alunos. Contudo, afirmaram que, em sua percepcdo, construcdo individual do
conhecimento tem o mesmo valor daquela realizada de maneira coletiva. A analise dos foruns
demonstrou que as tutoras pesquisadas estimularam a construgdo coletiva. O préoprio design
instrucional do ESIO tinha essa proposta, uma vez que as atividades eram desenvolvidas em
grupos (VYGOTSKY, 1991 e PIAGET, 1999). Em se tratando de um curso de formacéo
continuada de instrutores (professores), o trabalho em grupo cresce em importancia, pois oferece
condi¢des de que tal formagdo assuma “dimensdo coletiva” (NOVOA, 1992), estimulando a
construcdo do conhecimento e de valores.

No férum tematico sobre autonomia os alunos reafirmaram as percep¢des que haviam
expressado no questiondrio, atrelando a autonomia ao autoaperfeicoamento, apesar de haver
comentarios que levaram ao entendimento da autonomia moral (PIAGET, 1999).

Entender as percepcdes de alunos e tutores foi importante para agucar a curiosidade a fim
de confirma-las ou ndo. A maior ou menor experiéncia dos tutores ndo foi relevante, pois ndo se
percebeu maiores vantagens ou prejuizos oriundos desse fato, uma vez que ambos tiveram
postura adequada e interviram quando necessario sempre de maneira cortés (MILL et all, 2008) e
precisa.

As andlises dos foruns de atividades demonstraram trés tendéncias sobre como os alunos
articularam para darem conta de seus trabalhos.

A primeira se refere aos grupos que conseguem se organizar para a realizacdo das tarefas
de forma consensual, desde o inicio dos seus trabalhos. Neles ha partilha dos materiais oriundos
da pesquisa individual e trabalham por etapas de maneira cooperativa. Nesses grupos as tarefas
vao sendo elaboradas, complementadas, discutidas e modificadas, gerando uma producédo coletiva
de qualidade, sem ou com pouca intervengéo da tutoria que assume o papel de incentivadora dos
discentes.

Existe, ainda, uma variante dessa tendéncia. Aquela dos grupos que nao conseguem se
organizar sozinhos, inicialmente. ApOs a intervencdo da tutoria, acertam o rumo e trilham
caminho semelhante aos que se organizaram desde o inicio. Porém, ja perderam um tempo

valioso de interagcdes no AVA, o que comprometeu a intensidade das trocas, mas ndo prejudicou,
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de forma marcante, a producdo coletiva, uma vez que todos interviram em todas as etapas do
processo e o resultado foi uma obra coletiva (FOUCAULT, 1969).

Neste estudo ambos foram considerados grupos cooperativos (PRIMO, 2003) visto que o
produto final foi construido, criticado e modificado por todos.

Nesses casos a autonomia individual e coletiva se manifesta na medida em que os alunos
tomam para si fungdes que tradicionalmente caberiam ao professor, definindo seus percursos de
aprendizagem (MOORE, 1993). Mostram, ainda, sua predisposi¢do para a autonomia no conceito
moral, pois: assumiram as responsabilidades com o grupo; subordinaram o eu ao coletivo na
proporcdo que aceitaram as criticas e sugestfes; compartilnaram de forma respeitosa e atuaram
com reciprocidade (PIAGET, 1999).

Outra forma de comportamento dos grupos € a da divisdo das tarefas pelos alunos, ou
seja, cada um faz uma parte e um relator as une. Essa ndo proporciona uma troca adequada de
saberes e, muito menos, a autoria coletiva. O resultado depende do aluno que “monta” o trabalho
0 qual muitas das vezes ndo consegue submeter o trabalho a apreciacdo de todos. Pode-se inferir
que cada aluno demonstrou autonomia individual na perspectiva de Moore (1993). Entretanto,
ndo houve um comprometimento de cada um com o todo e sim, com a sua parte. Nao se pode
avaliar a reciprocidade e o respeito com a opinido do outro aluno, visto que ndao ha uma troca
plena de sugestdes e opinides sobre a producdo de cada membro do grupo. Houve colaboragéao e
comprometimento com o grupo (PIAGET, 1999), uma vez que cada um cumpriu sua missao.
Essa producdo é uma soma de partes, que pode ser boa, mas ndo fruto de uma autoria coletiva.
Primo (2003) caracteriza essa postura como uma escrita colagem, onde a qualidade do produto
final é resultado da qualidade de cada parte. Apenas um aluno é responsavel pela decisdo sobre o
que publicar. Essa maneira de conduzir o trabalho ndo coopera com a formacdo de uma
identidade da produc¢do, nem com a autonomia do grupo. Para efeito de identificar essa tendéncia
e comparéa-la os grupos que a seguiram serdo nominados como colaborativos A.

Por fim, aparecem os grupos em que um aluno toma a iniciativa, faz o trabalho e o
submete aos demais. Isso causa a acomodacéo de boa parte do grupo, que passa a interagir sobre
a pesquisa e produgdo de um individuo. Assim, 0s aspectos anteriormente abordados da autoria e
da autonomia se veem prejudicados. O grupo ndo necessita discutir como se organizar, onde
pesquisar e como estruturar a tarefa. O resultado surge de insergdes e retiradas no texto base. As

contribuicdes existem e, por vezes, complementam o texto. Essa tendéncia se baseia em um



86

individuo que demonstra autonomia individual, mas mesmo que com a boa intenséo de colaborar
com o grupo deixa os outros alunos em uma “zona de conforto”. Mesmo assim, o trabalho em
grupo faz com que todos tenham uma responsabilidade coletiva que se manifesta pelo apoio ao
“elaborador” do texto e nas contribuicdes realizadas. Nao se vé esta tendéncia como uma boa
forma de desenvolvimento da autonomia por parte dos cursistas. O produto final pode ter
qualidade, mesmo ndo tendo sido construido em conjunto e sim objeto de ajustes e corre¢cdes do
grupo. Neste estudo esta tendéncia sera designada de colaborativa B.

Ao longo do curso, a tendéncia cooperativa foi ganhando forca. A intervencéo da tutoria
teve seu papel importante na orientacdo dos grupos. A reestruturagcdo dos mesmos, alterando sua
composicao, ou seja, misturando alunos que tinham participado de grupos que adotaram outras
tendéncias, foi outro aspecto interessante, pois trouxeram a expertise que ja haviam demonstrado
anteriormente, principalmente no que se refere a organizacdo da tarefa. A propria experiéncia
vivida, pode ter contribuido para o aumento da cooperagéo.

Em consequéncia, a tendéncia cooperativa A e B foram diminuindo, conforme se percebe
no gréafico a seguir:

Gréfico n° 14 — Tendéncias das Interagdes dos Grupos
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Os dados tiveram tratamento percentual tendo em vista que o numero de grupos
destinados aos Tutores A e B ndo foram 0s mesmos em todos os modulos. De qualquer forma,
pOde-se perceber que, a medida que os grupos praticaram a autoria coletiva, houve aumento da
tendéncia cooperativa, 0 que denota maior “reciprocidade propria da moral do respeito matuo”

(PIAGET, 1999, p.9) e da capacidade de se organizarem ou de se autogovernarem.
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A redugdo da tendéncia colaborativa A demonstra, ainda, 0 aumento do entendimento do
que seria uma autoria coletiva, construida e alterada por todos ao longo da criagdo do bem
cultural. Isso afasta a coletividade de uma soma de individuos e aproxima-a de um grupo com
interesses comuns.

A reducdo da tendéncia colaborativa B demonstra que os individuos que assumiram o
protagonismo nos primeiros foruns passaram a confiar mais na coletividade e deixaram de lado a
necessidade apresentar a “solugdo” individualmente. A ponto de que no ultimo férum o tnico
grupo que demonstrou tal tendéncia o fez, pois se tratava de uma dupla na qual um dos sujeitos
n&o interagiu, restando apenas a opg¢éo de se elaborar uma obra individual como forma de atender

a necessidade do curso.
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5. CONCLUSOES

A seguir serdo apresentadas as conclusdes as quais se chegou com esta pesquisa, com
base no cruzamento dos dados obtidos, em atendimento ao objetivo e em resposta as questdes de
estudo propostas no inicio desta dissertacéo.

A primeira questdo de estudo — como o design instrucional do estagio contribuiu para o
exercicio da autoria individual e coletiva? — verificou-se que a proposta do ESIO é de que fosse
um curso no qual a avaliacdo da aprendizagem ocorresse por intermédio de trabalhos em grupo,
utilizando-se féruns para as trocas de saberes que fossem necessarias. Esses trabalhos tinham um
cunho prético e instigavam os discentes a buscarem fontes de consulta além daquelas
disponibilizadas no AVA. Os foruns, em que pese terem sido suficientes para a elaboracdo dos
trabalhos escritos, deixaram lacunas quanto a interatividade que levaram os alunos a buscarem
outras formas para interagirem. Isso poderia ser minimizado com a utilizagdo de chats e wikis.

A segunda questdo de estudo - como a atuagdo dos tutores influenciou a postura dos
cursistas em relacdo a autoria? — para esta analise observou-se a atuacao de dois tutores. O Tutor
A, mais experiente na atividade, e o Tutor B, menos experiente. Esta divisdo ndo se mostrou
importante, pois ambos tiveram postura correta e semelhante em relagdo aos grupos sob sua
responsabilidade. Foi marcante a preocupacdo em incentivar a participacdo de todos e a producao
cooperativa. Inicialmente, nem todos os discentes seguiram essas orientacdes. Contudo, ao longo
do curso, essas orientacdes foram sendo postas em pratica. Duas preocupacdes surgem: a
primeira delas diz respeito a constru¢do do conhecimento que s6 poderia ser atingida, de acordo
com a proposta do ESIO, se os trabalhos fossem uma obra construida e discutida por todos os
integrantes do grupo; a segunda preocupacao diz respeito ao fato de se tratar de uma formacéo
continuada de professores a qual se torna mais efetiva se for coletiva. A aprendizagem individual
é importante, mas € potencializada pelas trocas de saberes.

A terceira questdo de estudo — como se articularam os alunos para darem conta da autoria
coletiva? — tem sua resposta na analise dos foruns, que demonstrou que tiveram maior éxito 0s
grupos que discutiram, inicialmente, como a tarefa seria organizada. Entenda-se que tal
organizagdo se prende a estruturacdo do trabalho e ndo a divisdo de tarefas. Estruturado o
trabalho, passaram a pesquisa e as trocas de textos, apresentagdes, filmes, etc. Um dos alunos

comunicava aos demais que havia redigido uma parte, os demais contribuiam e ao final surgia um
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texto cooperativo. 1sso se repetia nas demais etapas do trabalho que se desenvolviam dentro de
um planejamento prévio. O texto final era submetido aos integrantes do grupo que sinalizavam ao
responsavel pela remessa sua anuéncia. Assim, o que se tornava publico era uma obra coletiva.

A divisdo da tarefa em partes a serem elaboradas por cada um dos integrantes e
consolidadas por um deles, ou mesmo o trabalho que apenas um aluno elabora e os demais
contribuem, ndo se mostram as melhores formas de articulagdo e ndo concorre para a autoria
coletiva que contribua para uma aprendizagem ampla e para o desenvolvimento da autonomia. A
despeito da pouca interatividade ou da ma gestdo do tempo, as tarefas podem ser bem elaboradas.
Contudo, sobrecarrega-se um aluno. Pode, também, vir a mascarar problemas na assimilacéo do
contetido e na capacidade dos discentes de compartilharem, o que é importante, principalmente,
guando se trata de uma formacéo continuada de professores.

A guarta e Gltima questdo de estudo — como as préaticas de autoria de instrutores cursistas
contribuem para o desenvolvimento de autonomia? — aparece da autoria cooperativa. A autoria
contribui para a autonomia individual na medida em que incentiva a pesquisa e a necessidade de
que o aluno se planeje para sua preparacdo pessoal, sem a qual ndo estaria nas melhores
condicdes para contribuir com o grupo. Os alunos que desenvolveram sua autonomia individual e
fizeram parte de grupos que exerceram a autoria cooperativa de uma obra que transcendeu o
individual, se abriram para 0s outros, exercitaram a reciprocidade, a cooperacdo, a
responsabilidade e o respeito mutuo, tudo em prol do interesse coletivo. Ao se organizarem sem a
necessidade da interferéncia da tutoria, afastam-se da postura heterbnoma de esperarem que
alguém Ihes aponte o caminho. Passam a se autogovernar, tendo um objetivo comum. Esses
indicadores mostram que houve desenvolvimento da autonomia coletiva, o que é muito
importante para o docente que se aperfeicoara e trabalhard com um grupo de instrutores que
devem ser organizar coletivamente para instruirem seus alunos. Além disso, sendo profissionais
das armas devem entender a importancia a autonomia para que homens e mulheres, enquadrados
em suas equipes, possam cumprir suas missdes dentro do complexo contexto dos conflitos
modernos.

Espera-se que este trabalho possa ter contribuido para o melhor entendimento de como a
autoria em ambientes virtuais de aprendizagem pode vir a auxiliar o desenvolvimento de

autonomia individual e coletiva por parte dos cursistas.



90

REFERENCIAS

ABORDAGEM Humanista. Elizabeth et all, Disponivel em: http://www.youtube.com/ watch?v
= hDDCe7pAxXE& feature =fvsr. Acesso em: 20 mar. 14.

ALVES-MAZZOTTI, Alda Judith; GEWANDSZNADER, Fernando. O método nas ciéncias
sociais e naturais: pesquisa quantitativa e qualitativa. Sdo Paulo: Pioneira, 2002.

ANTONIO, Irati. Autoria e cultura na pés-modernidade. Ci. Inf.. Brasilia, v. 27, n. 2, p. 189-192,
maio/ago. 1998. Disponivel em: http://www.scielo.br/pdf/ci/v27n2/irati.pdf. Acesso em: 15 mar.
2013.

AZEVEDO, Maria Amélia. Psicologia humana e a EAD. In: LITTO, Frederic M.; FORMIGA,
Marcos (Org.). Educagéo a distancia: o estado da arte. 2 ed. Sdo Paulo: Pearson Education,
2012. p. 46-60.

BRAGLIA, Israel; Gongalves, Berenice. Abordagem sistematica do design instrucional na
implementacdo de hipermidias para a aprendizagem. In: Congresso de Ambientes
Hipermidia para a  aprendizagem. Florianopolis, 2009. Disponivel em:
http://wright.ava.ufsc.br/~alice/conahpa/anais/2009/cd_conahpa2009/papers/final134.pdf. Acesso
em: 13 out. 2013.

BECKER, Fernando. O que é o construtivismo? Desenvolvimento e aprendizagem sob o
enfoque da psicologia Il. Porto Alegre: UFRGS, 1999. Disponivel em:
http://livrosdamara.pbworks.com/f/oquee_construtivismo.pdf. Acesso em: 30 maio 2013.

BRASIL. Lei n°6.880, de 9 de dezembro de 1980. Estatuto dos Militares. 1980. Disponivel em:
http://www.planalto.gov. br/ccivil_03/Ieis/16880.htm. Acesso em: 12 out.2012.

. Constituicdo (1988). Constituicdo da Republica Federativa do Brasil: promulgada em
5 de outubro de 1988. Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03
/constituicao/constituicao. htm>. Acesso em: 12 out. 2012.

. Lei n°®9.394, de 20 de dezembro de 1996. Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo.1996.
Disponivel em: <http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm>. Acesso:12 out.2012.

. Ministério do Exército. Manual do Instrutor (T21-50). 3. ed. Brasilia-DF, 1997.

a. Lei n® 9.796, de 8 de fevereiro de 1999. Lei de Ensino do Exército. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9786.htm. Acesso: 01 nov. 2013.

b. Decreto n° 3.182, de 23 de setembro de 1999. Regulamento da Lei de Ensino do
Exército. Disponivel em: http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d3182.htm. Acesso: 01
nov. 2013.

. Exército. Processo de Transformacéo do Exercito. Brasilia, DF, 2010.


http://www.youtube.com/%20watch?%20v%20=%20%20hDDCe7pAxE&%20%20feature%20=fvsr
http://www.youtube.com/%20watch?%20v%20=%20%20hDDCe7pAxE&%20%20feature%20=fvsr
http://wright.ava.ufsc.br/~alice/conahpa/anais/2009/cd_conahpa2009/papers/final134.pdf
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/Leis/L9786.htm
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/decreto/d3182.htm

91

. Conselho Nacional de Educacdo. Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
de Professores da Educacdo Bésica. 2002. Disponivel em: http://portal.mec.gov.br /seesp
/arquivos/pdf/resl 2.pdf. Acesso em: 01 nov. 2012.

a. Comando do Exército. Estado-Maior do Exército. Diretriz para a Implantacdo de
Cursos e Estéagios no Exército Brasileiro. Brasilia, 2005.

b.. Comando do Exército. Instrucdes Gerais para Instrutores, Monitores e Agentes
Indiretos do Ensino — 1G 60-03. Brasilia, 2005.

. Comando do Exército. Projeto de Forga para o Exército Brasileiro. Brasilia, 2012.

. Comando do Exército. Diretriz para o Projeto de Implantacdo do Ensino por
Competéncias no Exército Brasileiro. Brasilia, DF, 2013.

CARVALHO, Daniel Duarte de. As Forcas Armadas e a EAD. In: LITTO, Frederic M.;
FORMIGA, Marcos (Org.). Educagédo a distancia: o estado da arte. S&o Paulo: Pearson
Education, 2012. p. 224-233.

CASTELLO, Maria Lilia Paternd. Formacdo continuada de professores no ensino superior:
inclusdo digital nos ambientes de aprendizagem on-line. 2007. 99 f. Dissertacdo (Mestrado).
Universidade Estacio de Sa. Rio de Janeiro, 2007.

CASTELLS, Manuel. A sociedade em rede (a era da informacdo economia, sociedade e cultura).
6 ed. S&o Paulo: Terra e Paz, 1999. v.1.

CHARTIER, Roger. Os desafios da escrita. Sdo Paulo: UNESP, 2002. Disponivel em:
http://books.google.com.br/books?hl=pt-R&Ir=&id=HooxrgoTbLoC&oi=fnd&pg=PA7&dg=
roger+chartier&ots=zftiyx-DAb&sig=Cq4UHJINDpP-ufGHaomjinTilT7E. Acesso em: 17 maio
2013.

COUTINHO, Clara Pereira; BOTTENTUIT JUNIOR, Jodo Batista. Blog e Wiki: os futuros
professores e as ferramentas da Web 2.0. SIIE. p. 199 — 204, 2007. Disponivel em:
http://repositorium.sdum.uminho.pt/bitstream/1822/7358/1/Com%20SIIE.pdf . Acesso em: 14
jun. 2013.

DA SILVA, Gerlan Oliveira. Avaliagdo diagnostica da oferta educacional no sistema
prisional brasileiro: identificando as dificuldades e potencialidades. 2011. 140 f. Dissertacdo
(Mestrado). Universidade Federal do Ceara. Fortaleza, 2011.

DEMO, Pedro. Tecnofilia e Tecnofobia. Boletim Técnico do Senac: a R. Educ. Prof., Rio de
Janeiro, v. 35, n.1, jan./abr. 2009.Dsiponivel em: http://www.senac.br/BTS/351/artigo-01.pdf.
Acesso em: 14 dez. 2013.


http://books.google.com.br/books?hl=pt-R&lr=&id=HooxrgoTbLoC&oi=fnd&pg=PA7&dq=%20roger+chartier&ots=zftiyx-DAb&sig=Cq4UHJNDpP-ufGHaomjinTi1T7E
http://books.google.com.br/books?hl=pt-R&lr=&id=HooxrgoTbLoC&oi=fnd&pg=PA7&dq=%20roger+chartier&ots=zftiyx-DAb&sig=Cq4UHJNDpP-ufGHaomjinTi1T7E
http://www.senac.br/BTS/351/artigo-01.pdf

92

DENZIN, Norman K. e LINCOLN, Yvona S. Introducdo: A disciplina e pratica da pesquisa
qualitativa. In: . O Planejamento da Pesquisa Qualitativa: Teorias e Abordagens.
Traducdo de Sandra Regina. Porto Alegre: Artmed, 2006. Cap.1. p. 15-47.

FILATRO, Andrea; PICONEZ, Stela Conceicdo Bertholo. Design Instrucional
Contextualizado,  Salvador, 2004. Disponivel em: http://www.nead.unisal.br/files/
DESIGN%20INSTRUCIONAL%20CONTEXTUALIZADO.pdf. Acesso em: 12 abr. 2013.

FORMIGA, Marcos. Educacdo e Educacéo a Distancia. Rio de Janeiro: SENAC, 2006.

FOUCAULT, Michel. O que é o autor? Palestra. Bulletin de la Societé Francaise de
Philosophic, 63° ano, n° 3, jul.-set.: 1969. Palestra. Societé Francaise de Philosophie: 1969. p. 74-
104. Disponivel em: http://fido.rockymedia.net/anthro/foucault_autor.pdf. Acesso em: 17 mar.
2013.

FREIRE, Paulo. Pedagogia da autonomia: saberes necessarios a pratica educativa. S&o
Paulo: Paz e Terra, 2011.

. Politica e educacéo. 5. ed. Sdo Paulo: Cortez, 2001.

GATTI. Bernadete A. Andlise das politicas publicas para a formacdo continuada no Brasil.
Revista Brasileira de Educacdo. v. 13 n. 37 jan./abr. 2008. Disponivel em: http://www.
scielo.br /pdf/rbedu/v13n37/06.pdf. Acesso em 10 jun. 2012.

IMBERNON, Francisco. Formac&o permanente do professorado: novas tendéncias. Sdo Paulo:
Cortez Editora, 2009.

KENSKI, Vani Moreira. Novas tecnologias: o redimensionamento do espacgo e do tempo e 0s
impactos no trabalho docente. Revista Brasileira de Educacgdo, Ed. mai/jun/jul/ago 1998. p. 58-
71. Disponivel em: educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n08/n08a06.pdf. Acesso em: 26 set 2012.

LATOUR, Bruno. Jamais fomos modernos: ensaio de antropologia simétrica. Rio de Janeiro:
Editora 34, 1994.

. Ciéncia em acdo: como seguir cientistas e engenheiros sociedade afora. S&o Paulo:
Editora UNESP, 2000.

LEMGRUBER, Marcio Silveira. Educagdo a distancia: para além dos caixas eletrénicos.
Disponivel em: http://portal.mec.gov.br/arquivos/conferencia/documentos/marcio_lemgruber.pdf.
Acesso em: 17 dez. 2013.

LITTO, Frederic M.; FORMIGA, Marcos (Org.). Educacéo a distancia: o estado da arte. S&o
Paulo: Pearson Education, 2008. p. 105-111.

MACIEL, Ira. Educagdo a distancia. ambiente virtual: construindo significados. Revista
Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia. Sdo Paulo, ago. 2002. Disponivel em:
<http://www.senac.br/bts /283/boltec283e.htm>. Acesso em: 02 set. 2012,


http://portal.mec.gov.br/arquivos/conferencia/documentos/marcio_lemgruber.pdf

93

MARTINS, Lincoln Coimbra; BRANCO, Angela Uchoa. Desenvolvimento moral: consideracdes
tedricas a partir de uma abordagem socio-cultual construtivista. Psicologia:Teoria e Pesquisa.
Brasilia, v.17, n. 2, p.169-176, 2001. Disponivel em:
<http://www.scielo.br/pdf/%0D/ptp/v17n2/7877.pdf>. Acesso em: 11 abr. 2013.

MILL, Daniel et all. O desafio de uma interacdo de qualidade na educacdo a distancia: o tutor e
sua importancia nesse processo. Cadernos de Pedagogia. a.2, v.2, n.4, p.112-127, ago./set, 2008.

MOODLE. Sobre o Moodle e Filosofia do Moodle. Disponivel em: http://
docs.moodle.org/all/pt_br/ Filosofia_do_Moodle. Acesso em: 22 abr. 2013

MOORE, Michael G. Theoretical of distance education. London: Routledge, 1993, p.22-38.
Traduzido por AZEVEDO, Wilson. Disponivel em: <http://www.abed. org.br/revistacientifica
/Revista_PDF_Doc/2002TeoriaDistanciaTransacionalMichaelMoore.pdf>. Acesso em: 12 out.
2012.

MOREIRA, Antonio Flavio; CANDAU, Vera Maria. Curriculo, Conhecimento e Cultura.
2007. Disponivel em: http://www.novamerica.org.br/medh2/arquivos/Curriculo,conhecimento,
cultura VeraAntonioFlavio.pdf. Acesso em: 13 fev. 2014

MORGADO, Lina. O papel do professor em contextos de ensino online: problemas e
virtualidades. Rio de Janeiro: SENAC, 2006.

NOVOA, Anténio. Formacdo de professores e profissdo docente. In: Os Professores e sua
Formacdo. Lisboa. Dom Quixote, 1992.

OLIVEIRA, Cleidinalva Maria Barbosa. A mobilizacdo dos saberes docentes no contexto da
pratica pedagogica do professor na modalidade de educagdo a distancia. Dissertacdo
(Mestrado). 2011. 211f. Universidade Federal do Piaui. Terezina, 2011. Disponivel em:
<http://www.ufpi.br/subsiteFiles/ppged/arquivos/files/dissertacao/2011/Dissertacao_final_OK
.pdf>. Acesso em: 23 ago.2012.

PALANGANA, Isilda Campaner. Desenvolvimento da aprendizagem em Piaget e Vygotsky:
a relevancia da aprendizagem. 3 ed. Sdo Paulo: Summus, 2001. Disponivel em:
http://books.google.com.br/books?hl=pt-BR&Ir=&id=EmCorPjch9Y C&oi=fnd&pg=PA7&d
g=piaget+equilibra%C3%A7%C3%A30&ots=orOcFP2wrU&sig=y4-ejO1oPrbivESTW6L41
fVDFTw#v=onepage&q=piaget%20equilibra%C3%A7%C3%A30&f=false. Acesso em: 05 jun.
2013.

PASSOS, lzabel Christina Friche. A Construcdo da Autonomia Social e Psiquica no Pensamento
de Cornelius Castoriadis. Pesquisas e praticas psicossociais, v. 1, n. 1, Sdo Jodo del-Rei, jun.
2006. Disponivel em: <http://www.ufsj.edu.br/portal-repositorio/File/revistalapip/A_
Construcao_da_Autonomia_Social_e Psiquica...ICF_Passos.pdf>. Acesso em: 21 abr. 2013.
PAULO Freire em um Minuto. Paulo  Ghiraldelli. Disponivel em:
http://www.youtube.com/watch?v=wl4j95XfEG|&feature=related. Acesso em: 20 mar.14.


http://docs.moodle.org/all/pt_br/Filosofia_do_Moodle
http://www.novamerica.org.br/medh2/arquivos/Curriculo,conhecimento,%20cultura%20VeraAntonioFlavio.pdf
http://www.novamerica.org.br/medh2/arquivos/Curriculo,conhecimento,%20cultura%20VeraAntonioFlavio.pdf
http://www.youtube.com/watch?v=wl4j95XfEGI&feature=related

94

PEDAGOGIA da Autonomia. Coimbra Jones. Disponivel em: http://www.youtube.com/
watch?v=YzURDG6CgVs4. Acesso em: 20 mar.14.

PEREIRA, Alessandra de Fatima Camargo. O formador e a construgdo continuada de
professores: saberes e praticas. Dissertacdo (Mestrado). 2010. 146f. Brasiliaz UNB, 2010.
Disponivel em: <httprepositorio.bce.unb.brbitstream0482602512010_Alessandra
FatimaCPereira.pdf>. Acesso em: 20 ago.2012.

PERRENOUD, Philippe. Dez novas competéncias para ensinar. Porto Alegre. Artmed, 2000.
PIAGET, Jean. Os procedimentos da educacdo moral. In: MACEDO, Lino de. Cinco estudos de
educacdo moral. 2 ed. p. 1-36. Sdo Paulo: Casa do Psicdlogo, 1999. Disponivel em: http: //
books.google.com.br/books?hl=pt-BR&Ir=&id=0N1rNeb-uWMC&oi=fnd&pg=PR7&dq=
cinco+estudos+de+&ots=_j-ZH_p-ue&sig=0RKu9-G-liw60kM_NuzCIDbQ94E. Acesso em: 10
jun. 2013.

. Epistemologia genética. 3 ed. Sdo Paulo: Martins Fontes, 2007.

. Desenvolvimento e Aprendizagem. Desenvolvimento e Aprendizagem sob o enforque
da psicologia 1. Porto Alegre: UFRGS. Disponivel em: <
http://scholar.google.com.br/scholar?g=assimila%C3%A7%C3%A30+Piaget&btnG=&hl=pt-
BR&as_sdt=0%2C5>. Acesso em: 9 jun. 2013.

PRIMO, Alex Fernando Teixeira. Ferramentas de interacdo em ambientes educacionais mediados
por computador. Educacdo, v. XXIV, n. 44, p. 127-149, 2001. Disponivel
em:<http://www.pesquisando.atravesda.net/ferramentas_interacao.pdf>. Acesso em: 16 jun.
2013.

. Qudo interativo é o hipertexto? Da interface potencial a escrita coletiva. Fronteiras:
Estudos Midiaticos, Séo Leopoldo, v. 5, n. 2, p. 125-142, 2003. Disponivel em:
http://www.nuted.ufrgs.br/edu3375_2009 2/links/semana_9/quao_interativo_hipertexto[1].pdf.
Acesso em: 16 jun. 2013.

RIZZINI, I, CASTRO, M. R. e SARTOR, C. D. Pesquisando... guia de metodologias da
pesquisa para programas sociais. Rio de Janeiro: Universidade Santa Ursula, 1999. Cap.3. p.
61-80 e Cap. 4. p. 80-110.

ROCHA, Adriana Conde. A construcdo da autonomia na aprendizagem: a visdo de alunos e
tutores de cursos online. 2008. 172 f. Dissertagdo (Mestrado). Universidade Estacio de Sa. Rio
de Janeiro, 2008.

SANTOS, Ivan Soares dos. Atributos afetivos na formacao de professores para a docéncia.
2012. 114 f. Dissertagdo (Mestrado). Universidade Estacio de Sa. Rio de Janeiro, 2012.

SETTON, Maria da Graca Jacintho. A teoria do habitus em Pierre Bourdieu: uma leitura
contemporanea. Revista Brasileira de Educagéo. Ed. mai/jun/jul/ago 2002. Disponivel em:
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/rbde20/rbde20_06_maria_da_graca_jacintho_setton. pdf.
Acesso em: 12 dez. 2012


http://www/
http://www.anped.org.br/rbe/rbedigital/rbde20/rbde20_06_maria_da_graca_jacintho_setton.%20pdf

95

SILVA, Marco. Sala de aula interativa. Rio de Janeiro: Quartet, 2000.

SILVA, Marco. Sala de aula interativa: a educacdo presencial e a distancia em sintonia com a
era digital e com a cidadania. Rio de Janeiro, SENAC, 2006.

; CLARO, Tatiana. Docéncia Online e a Pedagogia da Transmissdo. Boletim Técnico do
SENAC: a Revista da Educacéo, Rio de Janeiro, v.33, n.2, p. 81-89, maio/ago 2007

TARDIF, Maurice. Saberes profissionais dos professores e conhecimentos universitarios:
Elementos para uma epistemologia da pratica profissional dos professores e suas conseqliéncias
em relacdo a formacdo para 0 magistério. Revista Brasileira de Educacgdo. Ed. jan/fev/mar/abr
2000. Disponivel em: <educa.fcc.org.br/pdf/rbedu/n13/n13a02.pdf>. Acesso em: 26 set. 2012,

TORNAGHI, Alberto José de Costa. Escola faz tecnologia, tecnologia faz escola. 2005. 166f.
Tese (Doutorado). Universidade Federal do Rio de Janeiro. Instituto Alberto Luiz Coimbra de Pos-
Graduacao e Pesquisa de Engenharia. Rio de Janeiro, 2007.

; CIRTO, Francisco Eduardo. Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo como Suporte a
Aprendizagem Fundada em Autoria. Revista de Educacdo e Cultura Contemporéanea. v.9, n.
19, 2012. Disponivel em: <http://periodicosbh.estacio.
br/index.php/reeduc/article/viewArticle/480>. Acesso em: 28 mar. 2013.

VYGOTSKY, Lev S. A Formacado Social da Mente, 4 ed. Sdo Paulo: Livraria Martins Fontes
Editores Ltda,1991. Disponivel em: <http:// www.scribd.com/doc/6759910/Livro-Vygotsky-a-
Formacao-Social-Da-Mente>. Acesso em: 15 abr. 2013.

VYGOTSKY, Lev S. Aprendizagem e Desenvolvimento. Disponivel em:
<http://www.luzimarteixeira.com.br/wp-ontent/uploads/2011/03/aprendizagemedesenvolvim
entointelectualnaidaeescolar.pdf>. Acesso em: 15 maio 2013.

XAVIER, Antonio Carlos. Desafios e contribuicdes para o aprimoramento das matrizes de
referéncia de linguagens e tecnologias de informacdo e comunicagdo. In: 4° Simpdsio de
Tecnologia na  Educacdo. Recife, 2012. Disponivel em:  http://www.nehte.
com.br/simposio/anais/Anais-Hipertexto-2012/AntonioCarlosXavier-Desafiosecontribui%C3%
A7 %C3%B5esparaoaprimoramentodasmatrizesderefencia.pdf. Acesso em: 12 dez. 2013.

ZABALA, Antoni; ARNAU, Laia. Como aprender e ensinar por competéncias. Porto Alegre:
Artmed, 2010.

ZANELLA, Andréia Vieira. Zona de desenvolvimento proximal: analise tedrica de um conceito
em algumas situagbes variadas. Periddicos Eletronicos em  Psicologia. Ribeirdo
Preto, vol.2, n.2, ago, 1994. Disponivel em: <http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-
389X1994000200011&script=sci__arttext&ting=en>. Acesso em: 22 abr. 2013.


http://pepsic.bvsalud.org/scielo.php?pid=S1413-389X1994000200011&script=sci_arttext&tlng=en

96

ZATTI, Vicente. Autonomia e educagcdo em Immanuel Kant e Paulo Freire. Porto Alegre.
EDIPUCRS: 2007. Disponivel em: http://www.pucrs.br/edipucrs/online  /autonomiae
educacao.pdf. Acesso em: 1 jun. 2012.


http://www.pucrs.br/edipucrs/online%20/autonomiae%20educacao.pdf
http://www.pucrs.br/edipucrs/online%20/autonomiae%20educacao.pdf

97

Anexo A

QUESTIONARIO DE PESQUISA

Prezado Instrutor (a)

Este questionério faz parte da pesquisa de uma dissertacdo de mestrado que pretende avaliar as
interacdes em um ambiente virtual de aprendizagem. A observacéo sera sobre o Estagio Setorial
de Instrutores On-line (ESIO) e esta autorizada pelo DECEXx. Assim sendo, solicitamos sua ajuda
no sentido de responder 0 presente questionario.
Todos os nomes serdo mantidos em sigilo. Solicitamos aqui, 0s nomes, para facilitar nossa tarefa

de analise. O campo “nome” ndo é obrigatorio, mas sera imensa ajuda se o preencher.
Desde ja agradecemos sua colaboracéo.

1. Nome (ndo obrigatorio):

2. Vocé ja realizou algum curso ou estagio online antes do ESIO?

o o Sim

o o Naiao

3. Como vocé avalia a experiéncia de realizar cursos a distancia?

. . . o L
o Produtiva, aprendi coisas novas e tive interagdes importantes com os tutores e
outros alunos.
- o . .
) Encontrei dificuldades, mas o curso foi produtivo.
. . S .
) As dificuldades de comunica¢ao impediram o bom resultado no curso.
- L.
o Sem comentarios.

4. As praticas de construgio coletiva de conhecimento (féruns, chats, wikis, etc)

trouxeram oportunidade para que vocé expressasse suas ideias?
.

o Frequentemente.
-

Algumas vezes.
rc

Nenhuma vez.
-~

o Nao sei dizer.
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5. Como vocé classificaria as trocas de saberes realizadas no AVA:
Enriquecedoras, pude aprender coisas novas e transmitir minhas experiéncias.

Foram suficientes para que eu construisse novos conhecimentos, mas tive pouco

espago para expor minhas experiéncias.
Importantes, mas aprendo melhor sozinho.

Pouco importantes, construo meu conhecimento pelo estudo individual.

6. Quanto as contribuigdes escritas no AVA (féruns, chats, wikis, etc.).

Vocé pode marcar mais de uma opgao.

Sao muito boas para conhecer o pensamento dos outros alunos e construir meus

saberes.
Sdo interessantes, mas espero o aval do tutor para aprecia-las.

Nio vejo como muito importantes, preocupo-me com a opiniao dos tutores

sobre a minha produgio.
Creio serem importantes para a formac¢ao de uma coletividade com interesses

comuns.

7. Sobre a afirmagio: eu me vejo como coautor da produgio intelectual advinda do

curso. Vocé pode afirmar que:

i
Concordo plenamente.
. .. . .
Houve produgao intelectual, mas ndo me vejo como coautor.
i N L.
Nao houve uma produgao intelectual.
i

Naio tenho opiniao.

8. Durante o estagio...:

Voce podera marcar mais de uma alternativa.

N L . N )
Ampliei minha autonomia para atuagao na area estudada.

Aumentou meu respeito pela opiniao dos outros companheiros.
Percebi a importancia de compartilhar experiéncias.

Vi que sou parte ativa de uma coletividade.

Construi novos conhecimentos individualmente.

Construi novos conhecimentos coletivamente.

Apenas cumpri com as tarefas apresentadas.

B0 R A R R B

Interagi, com facilidade, com todo o grupo.
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3 Tive dificuldade de interagir com o grupo como um todo, mas interagi bem com
parte do grupo.
r

Interagi com outros alunos apenas quando era obrigatorio.

9. Sobre Educagiao a Distancia para a formagao continuada de instrutores vocé
acredita que:

Voce pode marcar mais de uma alternativa.

-

Pode substituir o ensino presencial.

Faz coisas que presencial ndo faz, portanto é importante, mas nao substitui o
presencial

Nao ¢ uma estratégia valida.

Traz possibilidade de construciao de novos conhecimentos, mas os encontros
presenciais sao fundamentais.

-

Possuo duvidas quanto a eficacia.

10. Este espago esta aberto para que vocé possa fazer qualquer outra contribuigao.

Enviar

L -

Nunca envie senhas em Formularios Google.



100

Anexo B

Questionario professoras

Prezadas Professoras

Este questionario faz parte de uma pesquisa de mestrado e tem por finalidade tracar um breve
perfil das professoras que atuaram no Estagio Setorial de Instrutores Online e colher as
impressdes dos docentes sobre: a construcdo coletiva de conhecimento; exercicio da autoria e
desenvolvimento da autonomia em um curso online. O sigilo da fonte sera preservado conforme a
legislacdo que rege as pesquisas.

Desde ja agradeco suas valiosas contribuicGes.
Pedro H. Bianco (Cel R/1)

*Obrigatorio

1. Nome (apenas para organizagao das respostas):

2. Qual sua formagao académica? *

Neste item gostarfamos de saber, de forma sucinta, sua(s) gradugao(Ges) e pos-

Fradua(;éo(ées) (lato e stricto sensu).

3. Vocé atua ou ja atuou como professor(a) de cursos presenciais? *

o C Sim
o o Naiao

4. Qual sua experiéncia como professor(a) de cursos online? *

=

5. Vocé teve alguma preparagio expecifica para atuar na Educagao a Distincia? *

o o Sim

o C Naiao
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6. Quanto a autoria por parte dos alunos: *

Voce podera marcar mais de uma alternativa.

» . N
Eles apenas apresentam as respostas as questoes formuladas.
B ~ . .
Eles sio autores, na medida em que produzem e publicam textos.
I_ ~ .
A EAD favorece a produgiao de uma obra coletiva.
I_ . . . . . . .
Existe uma produgao coletiva de conhecimento, mas nio uma autoria coletiva.
-

Os alunos se perceberem como autores nao ¢é relevante.
7. Segundo os autores que estudam o assunto o Tutor é responsavel por,
gradativamente, incentivar a autonomia dos seus alunos. Quais seriam suas

estratégias para o desenvolvimento dessa autonomia?: *

=

8. Quanto ao ESIO, vocé poderia dizer que: *

Vocé podera marcar mais de uma alternativa.
Os alunos, por sua maturidade, ja se comportam de forma autonoma.

Apesar da experiéncia profissional e maturidade dos alunos, percebe-se que a

autonomia aumenta ao longo do curso.

Existem alunos que desenvolvem sua autonomia, mas a maioria se comporta de

forma heteronoma.

N o , .
A experiéncia em outros cursos EAD ¢é determinante para o comportamento

autonomo do discente.

A autonomia nao se desenvolve, apenas aumenta a autoconfianca.

Na medida em produzem individualmente e coletivamente (textos, foruns, etc),
a autonomia aumenta.
9. No que se refere a produgio coletiva de conhecimento: *

Vocé podera marcar mais de uma alternativa.

E tio importante quanto a individual.

. , . .
E fundamental para que haja troca de saberes e facilita a construgao do

conhecimento.
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E importante, mas nio fundamental para o éxito de um curso EAD.
E melhor observada na Educagio a Distancia, pois fica registrada.
E o objetivo da EAD, dentro da visio construtivista.

E proporcional as possibilidades de interacio do AVA.

Depende mais do tutor do que do AVA.

E mais importante que a individual

10. Houve algum aluno que nio atingiu os objetivos do curso? Caso positivo, quantos

e quais 0s motivos?

Fausieoe

11. Como vocé avaliaria o rendimento médio dos alunos?

i
i
i
i
i

Excelente.
Muito Bom.
Bom.
Regular.

Insuficiente.

12. Neste item vocé podera expressar outras opinides e complementar suas respostas

anteriores, caso julgue necessario.

Agradeco sua colaboragio.

&

=

Enviar
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DiEx

http://10.1. l04.57/sped/protocolo/redacao/eb/RedigirDiexAction.d...

MINISTERIO DA DEFESA
EXERCITO BRASILEIRO
DIRETORIA DE EDUCACAO TECNICA MILITAR
(C Aprf Esp do Realengo/1945)

DIEx n® 753-Se¢ Ens.1/Se¢ Ens/DETMil
EB: 64472.006516/2013-17

Rio de Janeiro, RJ, 18 de novembro de 2013.

Do Diretor de Educaciio Técnica Militar
Ao  Sr Vice-Chefe do Departamento de Educagédo e Cultura do Exército
Assunto: Pesquisa Académica - Mestrado

Anexo: QUESTIONARIO_DE_PESQUISA

1. O Cel R/1 Pedro Henrique Bianco, Prestador de Tarefa por Tempo Certo
(PTTC) nesta Diretoria, estd realizando o mestrado académico em Educacdo na
Universidade Estdcio de S4. Sua pesquisa tem como eixos teméticos: a formacéo
continuada de docentes militares: Educagdo a Distancia; autoria no ambiente virtual de
aprendizagem; e autonomia.

2. O trabalho tem como objetivo geral investigar os modos pelos quais as
praticas de construgdo coletiva de conhecimento em ambiente virtual de aprendizagem,
criadas durante um curso/estdgio de formagdio continuada na modalidade a distancia,
contribuem para o exercicio da autoria e o desenvolvimento da autonomia de educadores
militares. Para que esse objetivo seja alcangado foram levantadas as seguintes questdes de
estudo:

a. de que maneira o design instrucional do estagio contribui para a construcdo
coletiva de conhecimento no AVA?

b. quais praticas de construgio coletiva de conhecimento foram desenvolvidas
durante o curso?

. como as praticas de construgio coletiva de conhecimento desenvolvidas no
AVA contribuem para o exercicio da autoria pelos instrutores cursistas?

d. como as praticas de autoria de instrutores cursistas contribuem para o
desenvolvimento de sua autonomia?

3. Assim sendo, solicito a V Exa a possibilidade de que o oficial anteriormente

02/04/2014 13:56




DlEx

104
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citado tenha:

a. acesso ao material disponivel, na plataforma, sobre os dois tltimos Estagios
Setoriais de Instrutores On-line (ESIO);

b. autoriza¢fio para enviar questiondrios (anexo) aos alunos, militares do
Exército, desses estagios (a resposta ao instrumento de pesquisa é facultativa); e

¢. autorizacdo para realizar entrevistas com os tutores do ultimo estagio.

3. Os resultados da dissertacéo podem ser de interesse do Sistema de Ensino do
Exército. contribuindo para o aprimoramento de cursos futuros.

4. Por fim, participo a V Exa que o Cel Bianco assume toda a responsabilidade
pela manutenc¢éo do sigilo dos nomes dos alunos envolvidos na pesquisa e adotara todos os
procedimentos ditados pela ética nesse tipo de trabalho

Gen Bda PEDRO ANTONIO FIORAVANTE SILVESTRE NETO
Diretor de Educacio Técnica Militar

"FREI ORLANDO - SOLDADO DA FE"

02/04/2014 13:56




105

Anexo D

MINISTERIO DA DEFESA
EXERCITO BRASILEIRO
DEPARTAMENTO DE EDUCACAO E CULTURA DO EXERCITO
(Insp G Ens Ex / 1937)

DIEx n° 485-EAD/ADAE/DECEx
EB: 64445.014244/2013-56

Rio de Janeiro, RJ, 28 de novembro de 2013.

Do Vice-Chefe do Departamento de Educaggo e Cultura do Exéreito
Ao SrDiretor de Educacio Técnica Militar
Assunto: Pesquisa Académica - Mestrado

Anexo: DIEx Simplificado n° 2215-DETMil/DECEx, de 19 NOV 13

Em atenc@io ao documento referenciado, informo a V Exa que o Chefe do DECEx
autorizou a realiza¢io do trabalho de pesquisa em tela e que os contatos do interessado em
realizd-lo deverfio ser feitos com o Cel HEIDER ou Maj ANA CLAUDIA, ambos da
CEAD/ADAE/DECEXx.

Por ordem do Chefe do Departamento de Educagdo e Cultura do Exército..

Gen Div ANTONIO HAMILTON MARTINS MOURAO
Vice-Chefe do Departamento de Educacio e Cultura do Exército

"FREI ORLANDO - SOLDADO DA FE"




