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INTRODUCAO

Este artigo apresenta algumas contribuicdes para o campo da Docéncia
na Educacdo Superior, envolvendo a [re]construcdo dos seus saberes. E
oriundo de uma dissertacado de mestrado, com a seguinte questao de pesquisa:
Quais as repercussfes das experiéncias de Docéncia Presencial (Dp) e
Docéncia Virtual (Dv) na formacédo do professor universitario? A questdo geral
originou 0 seguinte objetivo Investigar as repercussdes das experiéncias de Dp
e Dv na formacéo do professor universitario.

O fenbmeno em estudo envolve os professores da Educacdo Superior
atuantes na Dp e na Dv, o qual nos permite pensarmos em um possivel
processo de [trans]formacdo docente por meio da [re]construcdo dos saberes
da docéncia. Sinalizamos ainda, a construcdo de novos saberes neste
processo formativo: o Saber relacionado as possibilidades educativas da WEB
e Saber relacionado com a utilizagao/integracdo das TDIC no processo de
ensino-aprendizagem. Este artigo € constituido por: Introducdo, Design
metodoldgico, Marco tedrico, Interlocucdes entre o referencial, o pesquisador e

as narrativas, Consideracdes finais e Referéncias.

1. DESIGN METODOLOGICO

A questdo de pesquisa se direciona aos seguintes campos de estudos: a
formacdo de professores, a Docéncia na Educacdo Superior, envolvendo o
estudo e as inter-influéncias de Coreografias Didaticas’ na Dp e na Dv e o
processo [trans]formativo dos professores. O estudo possui 0s seguintes
objetivos especificos: a) Analisar as experiéncias significativas narradas pelos
professores universitarios de Dp e na Dv e as possiveis influéncias em sua
[trans]formacdo, b) Compreender os marcadores estratégicos presentes nas

Coreografias Didéticas relatadas e a sua transposi¢do/reconstru¢do da Dp

' O conceito de Coreografia Didatica, na Docéncia, envolve os contextos presencial e virtual de
ensino-aprendizagem. Neste estudo, transpomos o constructo Coreografia Didatica para a
Docéncia na Educacdo Superior. Uma Coreografia Didatica de uma aula universitaria
presencial ou virtual inicia no seu processo de planificacdo e finaliza com a verificacdo da
aprendizagem do estudante pelo docente.
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para a Dv e vice-versa e c) ldentificar as possiveis inter-relacdes entre as
Coreografias Didaticas apresentadas na Dp e na Dv a partir das experiéncias
relatadas.

Para coletar as informacbes da pesquisa, de abordagem qualitativa,
cunho narrativo, realizamos entrevistas narrativas com professores da
Educacdo Superior, atuantes concomitanetemente no curso de graduagédo em
Arguivologia e no curso de Pés-Graduagdo-Especializacdo a Distancia-Gestao
em Arquivos, ambos da Universidade Federal de Santa Maria (UFSM). Os
professores foram selecionados por meio de critérios especificos. Em etapa
anterior a realizagdo das entrevistas, a pesquisa foi submetida e aprovada pelo
Comité de Etica da UFSM.

Conforme Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 97), as entrevistas narrativas
estdo divididas nas seguintes etapas: a) Preparacao, b) Iniciacdo, c)Narracdo
central, d) Fase das perguntas e e) Fala conclusiva. Quanto a realizagdo das
entrevistas, do grupo formado por 11 professores, 9 atendiam aos requisitos
estabelecidos para o estudo, sendo que 8 docentes participaram da pesquisa.

Para analisarmos o conjunto informacional da pesquisa utilizamos a
metodologia de analise Analise Textual Discursiva, doravante ATD. O
desenvolvimento da ATD ocorre por meio de etapas e o seu produto, O
metatexto, emerge a partir de uma sequéncia de componentes.

Ao apresentar a ATD, Moraes (2003, pp. 191-192) destaca quatro focos,
sendo que os trés primeiros constituem um ciclo. Sao estes:

Desmontagem dos textos ou unitarizacdo, implicando na analise minuciosa dos
achados, subdividindo-os ou fragmentando-os até se chegar a unidades
constituintes.

Estabelecimento de relagdes ou categorizacdo, ou seja, combinar e classificar
as unidades obtidas na fase anterior para que possam ser reunidas em grupos
mais complexos, ou seja, em categorias de analise.

Captacéo do novo emergente, frente aos achados do estudo e combinando a
analise das etapas anteriores, torna-se possivel a sistematizacdo do todo,
permitindo que novos fatos emirjam, produtos de nova combinacdo de
informagdes, constituindo-se em um metatexto, resultante de todo o processo.
Processo de auto-organizagdo ou auto-organizativo, racionalizado e planejado

como um sistema de ideias aberto, a partir do qual novas concepcdes poderao
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surgir. Os resultados finais, fecundos e novos, ndo podem ser previstos com
exatiddo pela imprevisibilidade dos préprios dados, bem como dos limites e
possibilidades emergentes ao longo de todo o processo.

Por meio da ATD, construimos um esquema categorial, do qual, neste
artigo, abordamos a categoria Transposicdo/Reconstrucdo de marcadores
estratégicos das Coreografias Didaticas na Dp e na Dv e as subcategorias
Incurséo na EaD e Saberes da Docéncia

2. MARCO TEORICO

O século XXI vem consolidando o que se denominou h& alguns anos
como Sociedade da Informacdo, onde, por meio da WEB, é possivel
compartilhar e localizar informacgdes e produzir novos conhecimentos de forma
interativa e compartilhada. Nesse contexto, a WEB, bem como a vertiginosa
mudanca das TDIC, repercurtem nas instituicdes de ensino e na formacao de
professores. Francisco Imberndn (2006) sinaliza esta preocupacdo ao afirmar
que:

As enormes mudancas dos meios de comunicacdo e da tecnologia
foram acompanhadas por profundas transformacdes na vida
institucional de muitas organizacbes e abalaram a transmisséo do
conhecimento e, portanto, também suas instituigdes. (p. 9).

Em sintese, interpretando as explicagbes de Marcelo Garcia (1999, pp.
25-26) sobre a formacdo de professores, a fase de pré-treino é marcada por
experiéncias prévias de ensino vivenciadas enquanto alunos pelos candidatos
professores. A fase de formacéo inicial € onde ocorre a preparacao formal em
uma instituicio de ensino, onde o futuro professor se apropria de
conhecimentos pedagogicos, das disciplinas e realiza as praticas de ensino. A
fase de iniciacdo corresponde ao periodo dos primeiros anos do exercicio
profissional do professor, no qual os docentes aprendem na prética, em geral
por meio de estratégias de sobrevivéncia. A fase da formagéo permanente
inclui todas as atividades planejadas pela instituicdo e pelos professores com a
finalidade de permitir o desenvolvimento profissional e o aperfeicoamento do
ensino dos docentes.

As reflexbes desses autores possibilitam uma visdo panoramica da
educacdo contemporanea, na qual os AVEA e as TDIC estdo sendo

incorporados gradativamente no trabalho docente, em contextos presenciais e
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virtuais, evoluindo as formas tradicionais de ensinar e aprender. A partir deste
cenario podemos pensar os reflexos da evolugdo tecnoldgica na formacgéo de
professores.

Em seus estudos, Maria Isabel da Cunha nos apresenta uma
perspectiva diferente para compreender a formacdo de professores na
Educacdo Superior, partindo das ideias de Espaco, Lugar e Territorio. Em
sintese as suas ideias, a Universidade é o Espaco para a formacédo de
professores da Educacdo Superior, onde a formacdo poderd ocorrer nos
Cursos de Mestrado e Doutorado e, ainda, por meio da educacao continuada.

Logo, a existéncia de um Espaco garante a possibilidade de formacéo,
mas ndo a sua concretizacdo. (CUNHA, 2008). Sendo assim, € importante
compreendermos a ideia de transformacéo do Espago em Lugar:

A dimensdo humana é que pode transformar o espag¢o em lugar. O
lugar se constitui quando atribuimos sentido aos espagos, ou seja,
reconhecemos a sua legitimidade para localizar a¢des, expectativas,
esperancas e possibilidades. (p. 184).

A universidade como espaco de formacdo, pode ou ndo se
transformar em lugar de formacgéo. O lugar representa a ocupacéo do
espaco pelas pessoas que lhe atribuem significado e legitimam sua
condicdo. (IDEM).

Neste sentido, hotamos uma aproximacao entre a construcdo tedrica da
relacdo Espaco-Lugar (CUNHA, 2008) com Ambiéncia Docente (MACIEL,
2012), onde a ideia de Espaco pode ou nao se transformar em Ambiéncia
Docente. E, em relacdo ao Territorio e as suas relacbes com Espaco e Lugar, a

autora afirma que:

A ocupacdo de um territério se da no confronto entre forcas. Ao
ocuparmos os lugares, estamos fazendo escolhas que preencherao
0S espacos e o0s transformardo em territorios.

O espaco se transforma em lugar quando os sujeitos que nele
transitam lhe atribuem significados. O lugar se torna territério quando
se explicitam os valores e dispositivos de poder de quem atribui os
significados. (2008, p. 185).

Finalmente, os estudos da autora nos favorecem a compreenséao de que
o AVEA institucionalizado — onde se desenvolve a DV - pode ser
compreendido, assim como O0S espacos presenciais — enquanto
Espaco/Lugar/Territorio para a formacao dos docentes da Educacéo Superior.
Na mesma logica, podem constituir-se, para Maciel (2012) em

Ambiéncia [trans]formativa. Resta-nos questionar sobre as condigbes

362 Reunido Nacional da ANPEd — 29 de setembro a 02 de outubro de 2013, Goiania-GO



1)

institucionais para isto e também as condicdbes formativas da
pessoa/profissional envolvidas no ambiente.
Sobre a didatica, a definicdo de Antonio Carlos Gil nos apresenta uma

visao geral, integrando os aspectos historicos e atuais:

O termo didatica deriva do greco didaktiké, que tem o seu significado
de arte de ensinar. Seu uso difundiu-se com o aparecimento da obra
de Jan Amos Comenius (1592-1670), Didactica Magna ou Tratado da
arte universal de ensinar tudo a todos, publicada em 1657. (GIL,
2009, p. 2).

Na leitura de Marcos Tarciso Masetto, a didatica € compreendida como
‘o estudo do processo de ensino-aprendizagem em sala de aula e de seus
resultados”. (MASETTO, 1997). Neste sentido, a didatica envolve o processo
de ensino-aprendizagem, e consequentemente, a planificacdo das atividades
de ensino com um objetivo, a efetivagdo de aprendizagens significativas pelos
estudantes.

A analogia ‘Coreografias Didaticas’ ou ‘Coreografias de Ensino’ foi criada
pelos professores Fritz K. Oser e Franz Baeriswyl da Universidade de Friburgo,
Suica, e permite compreender as atividades de ensino como algo que se
aproxima ao mundo do teatro e da danga.

Nas Coreografias Didaticas, os professores sdo os coredgrafos dos
contextos de aprendizagem dos seus estudantes. Os docentes organizam as
coreografias (as estratégias de ensino-aprendizagem), que postas em ‘cena’,
orientam a aprendizagem dos estudantes. O professor “marca os tempos,
ritmos, passos e espacos, estabelecendo assim as coordenadas a partir das
quais o artista (estudante) vai desenvolver as suas capacidades pessoais”.
(PADILHA et al , 2010, p. 5).

As Coreografias Didaticas estao estruturadas em quatro grandes niveis:
1) A antecipacgao; 2) A colocacdo em cena; 3) O modelo base da aprendizagem
e 4) O produto da aprendizagem do estudante. A seguir, segue uma sintese de
cada nivel a partir de Padilha e colaboradores. (PADILHA et al , 2010, pp. 6-8).
A Antecipagdo: neste nivel, os docentes fazem um levantamento das
aprendizagens que desejam que seus estudantes adquiram para entao iniciar o
planejamento das atividades de ensino pertinentes as referidas aprendizagens.
Este componente se relaciona com a competéncia do professor no

planejamento das atividades dos estudantes.
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2)

3)

4)

A colocacdo em cena: € a forma como os docentes utilizam os recursos e as
condicbes para o0 ensino, composta pelas acbes e dinamicas que estes
colocam em pratica. A competéncia relacionada a este componente é a
manutencdo da coeréncia entre o pensamento e a acdo, entre planejamento e
pratica.

O modelo base da aprendizagem: considerado como a sequéncia de
operacdes mentais ou atuacdes praticas que o educando tem de executar para
alcancar a aprendizagem. A competéncia relacionada a este componente é a
capacidade do professor identificar as fases que constituem esse processo e
propiciar as condicdes para que o0s estudantes mobilizem as operagdes
necessarias para sua aprendizagem.

O produto da aprendizagem do aluno: este € o0 que serd resultante da
sequéncia de operacdes (mentais e/ou praticas) desenvolvidas pelo aprendiz.
A competéncia relacionada a este componente € uma docéncia centrada na
aprendizagem.

Os quatro niveis das Coreografias Didaticas podem apresentar um
componente visivel ou invisivel. Além disso, as Coreografias Didaticas
apresentam duas formas de estrutura: superficial e profunda. Para Baeriswyl
(2008), a estrutura superficial apresenta um componente visivel e envolve
todos os métodos de ensino: aulas teoricas, projetos de aprendizagem e todos
0S meios de comunicacdo e de midias baseadas em forma de ensino. Com
relacdo a estrutura profunda, a coreografia apresenta um componente invisivel,
e se refere ao processo de aprendizagem como um processo psicoldgico,
envolvendo cognicéo e afetividade, o que podemos relacionar diretamente com
o nivel modelo base da aprendizagem.

Sobre a Docéncia na Educacao Superior, 0 proposito da nossa reviséo
conceitual se distancia da ideia de construir uma definicdo precisa, e sim,
apresentar uma concepgao geral e aberta, situada em um contexto onde o
ensino e a aprendizagem se modificam constantemente devido as mudancas
sociais, culturais e principalmente tecnolégicas de uma sociedade pés-
moderna. Vamos, portanto, ao encontro aos saberes da docéncia, constituidos
frente essas mudancas socioculturais e tecnoldgicas. Neste sentido, por
compreendermos que a Docéncia é um conceito complexo, que envolve a

revisdo de elementos tedricos de mais de um campo de estudos, neste estudo,
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nao ignoramos tal fato, porém nos propomos mirar a Docéncia a partir das
construcgdes tedricas que compreendem a Docéncia enquanto agdo complexa e
dos saberes docentes. Com relacdo ao Saber, nos orientamos pela definicdo

de Maurice Tardif (2000), atribuindo a seguinte nocao:

[...] um sentido amplo, que engloba o0s conhecimentos, as
competéncias, as habilidades (ou aptiddes) e as atitudes, isto €,
aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, saber-fazer e saber-
ser. [...] esse sentido amplo reflete 0 que os préprios profissionais
dizem a respeito de seus préoprios saberes profissionais. (p. 11).

Em seus estudos, Isaia (2006) aprofunda o conceito de Docéncia,
agregando elementos de diversas dimensdes, tais como pessoal, ética e a

afetiva. Para a autora, a Docéncia compreende:

[...] atividades desenvolvidas pelos professores, orientadas para a
preparacdo de futuros profissionais. Tais atividades s&o regidas pelo
mundo de vida e da profisséo, alicercadas ndo sé em conhecimentos,
saberes e fazeres, mas também em relacdes interpessoais e
vivéncias de cunho afetivo, valorativo e ético, o que indica o fato da
atividade docente ndo se esgotar na dimensao técnica, mas remete
ao que mais pessoal existe em cada professor. (p. 372).

Neste sentido, compreendemos que a Docéncia, independente do nivel
de ensino, € constituida por uma teia de saberes especificos, cuja base, é
apreendida na formacao inicial do professor, com a possibilidade de [re]
construcdes ao longo da vida. Estes saberes sdo redimensionados na pratica
profissional, nos espacos educativos, sejam estes presenciais ou virtuais. Sao
[des]construidos na trajetdria académica e entrelacam-se com as vivéncias das
dimensdes pessoal e profissional.

Na Docéncia, parte destas [des]construcBes se efetiva frente as
situacOes imprevistas que surgem nos espacos educacionais onde interagem
professores e aprendizes. Estas situagcbes possibilitam aos professores [re]
construirem os saberes da experiéncia. Neste sentido, Cunha (2010), afirma
que “a docéncia € um processo que se constroi permanentemente, aliando o
espaco da pratica com o da reflexao teorizada”. (2004, p. 526).

Decorrente deste estudo, ao tomarmos a complexidade da Docéncia,
apontada pelas fontes de referéncia, consideramos que 0 contexto atual,
permeado pela a integracdo crescente de AVEA e TDIC, permite-nos inferir
dois novos saberes, 0s quais propomos que sejam agregados a tal
complexidade: o Saber relacionado as possibilidades educativas da WEB e o

Saber relacionado com a utilizacdo/integracdo das TDIC no processo de
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ensino-aprendizagem.

Sobre o Saber relacionado as possibilidades educativas da WEB,
compreendemos como o conjunto de conhecimentos sobre a WEB, permitindo
aos professores a descoberta e a selecdo de conteddos que possam
complementar os materiais didaticos ja utilizados em sala de aula. Tal Saber
compreende a dimensdo informativa e educacional da WEB, por meio do
reconhecimento de fontes fidedignas — sitios - que possibilitem a construcdo de
conhecimentos. Envolve ainda, a capacidade de utilizacdo da WEB por meio de
uma navegabilidade orientada, com a finalidade de construir conhecimentos,
evitando a dispersdo dos estudantes. Tal Saber envolve a capacidade do
professor em compreender a WEB enquanto um meio e ndo enquanto um fim
especifico, a ser delineado nos desenhos das aprendizagens.

Com relagdo ao Saber relacionado com a utilizagao/integragao das TDIC
no processo de ensino-aprendizagem, abrange o entrelacamento de fluéncia
tecnolégica e pedagdgica. A dimensédo tecnolégica deste Saber envolve a
busca, estudo e operacionalizacdo de aplicativos, computadores (fixos e
moveis), o conhecimento minimo de plataformas etc. Envolve ainda, a
capacidade de fidelidade por parte do professor em relacdo a atualizacdo dos
conhecimentos que envolvem esta dimensdo, considerando as constantes
mudancas no campo das TDIC. A dimensdo pedagodgica compreende
minimamente a capacidade do professor em utilizar a(s) ferramenta(s)
tecnologica(s) enquanto um meio para conduzir um fim, a aprendizagem dos
estudantes. Requer, portanto, conhecimentos em didatica, teorias da
aprendizagem e no reconhecimento do papel, lugar e finalidade das TDIC em
sala de aula.

Em relacéo a Docéncia Complexa, Cunha argumenta:

Os diferentes saberes que compdem a dimensdo pedagogica da
docéncia se articulam entre si e definem dependéncias reciprocas. Se
assume que o processo de ensinar, em que sdo mobilizados saberes

indicativos da complexidade da docéncia, envolve uma complexidade
de docéncia. (2010, p. 22),

A partir da leitura dos saberes de Tardif (2010), Gauthier (2010) e Cunha
(2010), é possivel percebermos que a Docéncia, independente do nivel de
educacgdo, € complexa por si, pois assume uma configuracdo que se modifica

de acordo com as relacdes estabelecidas pelo professor com a instituicdo
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educacional, com a sua profissdo, com 0S seus colegas e com 0S Seus
aprendizes, sejam estes presenciais ou virtuais. Percebemos ainda que esta
configuracéo se torna mais complexa a partir do momento em que o docente
passa a atuar em outras modalidades para além da Dp , ou seja, na Dv.

Considerando a complexidade da Docéncia, destacamos as suas
principais caracteristicas e configuracbes a partir das modalidades de
Educacédo Presencial e a EaD. Neste sentido, considerando os objetivos desta
pesquisa e a realidade investigada, abordamos a Dp e a Dv.

Neste sentido, ao percebermos a Docéncia enquanto uma fusdo de
saberes, tecidos pelo professor a partir de experiéncias em diferentes
modalidades educativas, a compreendemos a partir da analogia da palavra
modelagem no campo artistico, no qual o escultor transforma a matéria bruta,
maleavel para criar a sua obra. Sendo assim, a Docéncia € modelada, seus
saberes [re]construidos a partir das modalidades educativas e das
configuragdes que, da modalidade de educacao, a Docéncia assume.

Na Dp, o processo de ensino-aprendizagem ocorre em um espaco fisico
delimitado, comumente, uma sala de aula ou um laboratério de uma instituicdo
educacional, seja esta uma escola ou uma universidade. Neste espaco fisico, o
professor e o0s aprendizes presenciais interagem em tempo real.
Tradicionalmente, para ministrar a sua aula, o professor utiliza de tecnologias
tradicionais como o quadro e o giz, sendo que alguns docentes entendem que
para dar aula é preciso somente o professor em interacdo com os aprendizes.
A interacdo ocorre em tempo real, sincrona, face a face, com o professor
interagindo com um aprendiz ou com um grupo de aprendizes.

Compreendemos a Docéncia Presencial Combinada (Dpc), enguanto
uma configuragdo da Dp na Educacdo Superior na qual os professores
ministram suas disciplinas combinando momentos presenciais com momentos
virtuais, sincronos ou assincronos. Na Dpc, o professor da Educacdo Superior,
gue atua na Docéncia Presencial, passa a utilizar o Ambiente Virtual de Ensino-
Aprendizagem (AVEA) para construir e conduzir parte de suas aulas,
combinando momentos presenciais com momentos virtuais, mediados por
AVEA.

Compreendemos por Dv o exercicio das atividades referentes ao
processo de ensino-aprendizagem no ambito da modalidade EaD. Na Dv, em
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geral, as aulas ocorrem por meio de um AVEA. Para Maria Elizabeth B. de
Almeida (2003), os Ambientes Digitais de Aprendizagem? permitem: [...]
integrar multiplas midias e recursos, apresentar informacfes de maneira
organizada, desenvolver interacdes entre pessoas e objetos de conhecimento,
elaborar e socializar producdes tendo em vista atingir determinados objetivos”.
(p. 5).

Na Dv, a interagdo entre o professor e os aprendizes virtuais ocorre por
meio das ferramentas do AVEA, que possibilitam a comunicacédo sincrona (em
tempo real) ou assincrona (em tempos diferentes). Na Dv, professores e
tutores a distancia interagem com os aprendizes por meio do AVEA,
possibilitando o compartilhamento de conhecimentos entre os profissionais e a
[re]construcdo de saberes docentes. Desta forma, o trabalho docente é
realizado por mais de um profissional. Este panorama tem motivado alguns
estudiosos a problematizar questdes referentes a forma de organizacdo e as
condic¢des do trabalho na Dv. Neste sentido, os estudos sobre a Polidocéncia,
termo cunhado por Daniel Mill, favorecem a compreensdo do trabalho do
professor e do tutor a distancia na Dv. Destacamos que a Polidocéncia, na
concepcao do autor, ndo é a Dv, e sim uma categoria para compreender a
“docéncia realizada por um coletivo de trabalho na EaD, mediada pelas TDIC”
(MILL, 2012, p. 67), onde cada parte do trabalho docente € realizada por um
trabalhador distinto.

Entendemos por Docéncia Virtual Compartilhada (Dvc) a Docéncia no
contexto da EaD, na qual os atores no processo de ensino-aprendizagem sdo o
professor e o tutor a distancia. Na Dvc, ha o Conhecimento Compartilhado e a
Aprendizagem Colaborativa Docente (BOLZAN, 2002), envolvendo a
confluéncia dos saberes de professor e de tutor a distancia. Assim, a Dvc é
caracterizada pela imersdo no universo da EaD, o trabalho docente
compartilhado e a Mediagédo Pedagdgica Virtual (MACIEL, SILUK, 2006).

3. INTERLOCUCOES ENTRE O REFERENCIAL, O PESQUISADOR E AS
NARRATIVAS

% Termo utilizado pela autora com equivaléncia aos AVEA.
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Sobre a subcategoria Incursdo na EaD, envolvendo a entrada do
professor na Dv, as narrativas dos docentes confluiram em dois pontos: as
experiéncias na EaD e na Dv sao divisores de agua na trajetéria docente e no
trabalho docente. Os docentes ainda consideraram que a modalidade de
educacao a distancia exige mais trabalho e dedicacdo dos professores. Neste
sentido, afirmam os professores, identificados por minerais cristalizados na

natureza.

(...) porque é um recomeco, € uma modalidade diferenciada, ndo é a mesma
coisa, trabalhar a distdncia com os alunos e com o presencial. Ndo €, mas
exige bastante da gente, dedicacdo, um cuidado...(Esmeralda).

(...) entdo o primeiro impacto que eu senti, é o trabalho mesmo, eu acho que é
bastante trabalhoso dar aula em EaD, é bastante trabalhoso, como eu ja ouvi
relatos, ser aluno no EaD, e também acho que para o tutor, que também é
bastante trabalhoso, tem bastante envolvimento(...). (Diamante).

Sobre as mudancas oriundas da incursdo na EaD, apesar das
manifestacbes dos docentes em relacdo a dedicacdo, a maioria dos
professores sinalizou a EaD e a Dv enquanto uma experiéncia nova,
enriguecedora, que contribui para a formacdo e para a reflexdo sobre as
atividades realizadas na Docéncia Presencial. Neste sentido, estas sao

opinides dos docentes representados por Turmalina e Agata:

(...) entdo para mim a experiéncia foi maravilhosa, acho que eu s6 enriqueci,
enriqgueceu a carreira, enriqueceu a formagdo e cresceu até aqui, no
presencial.(Turmalina).

(...) eu acho que (a EaD) s6 nos trouxe mais conhecimentos ainda e fazer essa
relacdo com o presencial ...porque deu um suporte tanto tedérico, tanto técnico

(...). (Agata).

A subcategoria Saberes da Docéncia (CUNHA; GAUTHIER; TARDIF,
2010), envolve a [re]construcdo e a emergéncia de saberes docentes a partir
das experiéncias na Dp e na Dv. Com relacdo aos nossos achados,
observamos que os saberes docentes foram [re]construidos na propria
experiéncia, a partir de necessidades especificas de cada professor.

Sobre a Dp, observamos ainda, prevalecer as experiéncias dos docentes
no processo de [re]construcdo dos saberes docentes e ndo as agles
institucionais dirigidas a formacdo e o desenvolvimento profissional do
professorado, tendo em vista que o0s docentes deste estudo somente
participaram de capacitacdes reduzidas aos conhecimentos referentes aos

recursos e utilizagcado do Moodle.
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As narrativas apresentam um grupo de professores motivados e
preocupados em relagdo ao processo formativo envolvendo a [re]construcdo
dos saberes docentes. Neste sentido, professores como Safira, em suas

trajetdrias, buscaram por estratégias autodirigidas de formacéo:

(...) quando eu entrei na universidade, em 1991, nés usavamos o Carta Certa,
tinha um computador para nds todos, tinha um livro que era assim registrado
(...) sabe, era uma hora pra cada professor, entdo eu estava tdo interessada
que tinha professor que nédo tinha o minimo interesse em trabalhar com
computador (...) (...) eu, meio autodidata fui aprendendo ... as vezes pegava 0s
horarios de outros professores (...). (Safira).

Observamos que o0s docentes entrevistados apresentavam
conhecimentos em diferentes niveis nas TDIC, em etapa antecessora a
experiéncia na Dv. Assim, 0s recursos relacionados as tecnologias analogicas
e tecnologias digitais marcavam presenca nas atividades de ensino-
aprendizagem dos professores, no que diz respeito & Dp. Entretanto, a partir da
experiéncia na Dv, observamos uma [re]significacdo do uso de determinados
recursos digitais assim como a aprendizagem de novas ferramentas,
possibilitando novos olhares frente ao uso de TDIC na Dp.

Para ilustrar estas consideragbes, destacamos duas narrativas de
sujeitos em diferentes momentos na carreira, um nos anos iniciais e outro nos
anos finais. Neste sentido, os professores Diamante e Ametista tem a nos dizer
que:

(...) a partir do primeiro momento que eu comecei a lidar mais com a questéo
do ensino pela EaD, eu me senti mais proxima da questdo tecnolégica, no
sentido de explorar as possibilidades (...). (Diamante).

(...) comecei a fazer os slides no PowerPoint, que meu marido, que também é
professor universitario, dizia: tu vai ver que é muito mais facil (...) (Ametista).

A utilizacdo de um ambiente virtual de ensino-aprendizagem também foi
destacada enquanto uma experiéncia representativa para a maioria dos
docentes entrevistados, sendo que a maior parte do grupo de professores,
antes da entrada na Dv, ndo apresentava conhecimentos especificos no
Moodle. Observamos que as experiéncias na Dv, exigindo do docente a
utilizacdo do AVEA, TDIC e da WEB, proporcionaram a [re]construcdo de
saberes especificos da Docéncia, como o Saber relacionado as possibilidades
educativas da WEB e o0 Saber relacionado as possibilidades de

integracao/utilizacdo das TDIC no processo de ensino-aprendizagem. Assim,
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notamos que, o processo de [re]construcdo dos referidos saberes se confirma
empiracamente.

Com a categoria As inter-relacdes entre as Coreografias Didaticas na Dp
e na Dv, identificamos as possiveis inter-relagbes entre as Coregrafias
Didaticas na Dp e na Dv a partir da comparacao entre os elementos presentes
nas narrativas em dois niveis das Coreografias Didaticas: A Antecipacdo e A
colocagdo em cena.

Com relagdo ao nivel A Antecipagdo, quadro 1, observamos todos o0s

elementos da coreografia da Dv influiram na Dp:

Nivel Docéncia Presencial Docéncia Virtual

9 Planificagdo = < Planificacéo.

§" Escolha dos materiais didaticos = < Escolha dos materiais didaticos.
§ Escolha dos recursos (TDIC/AVEA) < Escolha dos recursos

< = (TDIC/AVEA).

<

Quadro 1: Comparacéo entre as coreografias a partir do nivel Antecipacao.

Quanto a planificacdo das aulas, os professores notaram a importancia
de ter uma visao global do desenho da disciplina, a partir da experiéncia na Dv.
Consideramos também, que a referida experiéncia possibilitou aos docentes
em diferentes fases da carreira, um novo olhar sobre a WEB, no que diz
respeito a localizacdo e a disponibilizacdo de materiais didaticos em meio
digital, como textos, imagens, e-books etc.

Sobre a escolha dos recursos, acreditamos que os docentes passaram,
a partir da Dv, a explorar e utilizar outras TDIC na Dp. Notamos ainda, um
interesse crescente pelo Moodle, com a finalidade de complementar as aulas
na Dp.

Com relacdo as influéncias da Dp sobre a Dv, notamos que, todos o0s
elementos do nivel A Antecipagdo, em alguma medida, influem, levando em
consideracdo, o0s saberes docentes construidos na Dp, acionados na
[re]construcdo de Coreografias Didaticas para a Dv.

Acreditamos que, em um primeiro momento, o0s saberes dos
professores, tecidos na Docéncia Presencial, confluidos aos saberes

relacionados ao uso dos recursos do Moodle, construidos nas capacitacdes,
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constituem a base para a atuagcdo na Dv, envolvendo os diferentes saberes
docentes e corroborando com a visdo de docéncia como agdo complexa
(CUNHA, 2010).

Com relacao ao nivel A colocacdo em cena, quadro 2, observamos inter-

influéncias nas formas de interacdo entre as coreografias.

Nivel Docéncia Presencial Docéncia Virtual

= Interacdo  professor-estudante(s), < Interacdo professor-tutor-
2 face a face = estudante (s),
% Interacao envolvendo 0s predominantemente assincrona.
% @ estudantes e os materiais didaticos

. (Moodle).

Quadro 2: Comparacao entre as coreografias a partir do nivel A colocacédo em cena.

Sobre as formas de interacdo, observamos que enquanto na Dp a
interacdo ocorre em tempo real, na Dv, a interacdo entre os professores, 0s
tutores a distancia e os estudantes é predominantemente assincrona, com
algumas atividades sincronas.

Acreditamos que a utilizagdo do Moodle influi nas formas de interagéo na
Dp, possibilitando aos docentes, a interacdo assincrona com os estudantes, na
combinacdo de momentos presenciais e virtuais, correspondendo a nossa
compreensao por Dpc. Destacamos as recorréncias nas entrevistas em relagéo
a necessidade de um contato sincrono com os estudantes na Dv. O desejo
pelo sincronismo professor-tutor-estudante remete a ideia de saturar a
dimenséo do virtual ao maximo no que tange a simulacdo do real, ou seja, em
nosso caso, deslocar para a Dv, as caracteristicas da Dp quanto a forma de

interacgéo.
CONSIDERACOES FINAIS

Constatamos que as experiéncias de Dp e Dv interferem na formacao do
professor da educacdo superior, sendo por meio destas que os docentes
avaliam e [re]constroem os seus saberes. Outras agdes institucionais, como as
capacitagdes tecnoldgicas e cursos de formagédo continuada também agem na
direcdo do desenvolvimento dos professores, porém, ndo com a mesma

intensidade que as experiéncias manifestadas na Docéncia, que refletem no
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savoir-faire docente. Com o estudo que originou este artigo, identificamos os
elementos presentes nos diferentes niveis das coreografias didaticas na Dp e
na Dv. Ainda, identificamos as inter-relagbes entre a Dp e a Dv, onde,
marcadamente, 0os elementos como a planificacdo e material didatico recebem
novos olhares a partir das experiéncias na Dv.

Sinalizamos a importancia da UFSM, por meio das suas unidades de
ensino em investir em mais acdes voltadas para a criagdo de programas de
formacéo e desenvolvimento profissional dos professores atuantes na Dp e na
Dv, sendo relevante que estas acdes possam se integrar, contemplando a
dimensédo pedagdgica e a tecnoldogica em relacdo a [re]Jconstrucdo de saberes
da docéncia.

Sobre as nossas proposicoes, relacionadas aos objetivos especificos da
pesquisa, constatamos que a experiéncia na Dv possibilitou aos docentes, o
desenvolvimento dos seus saberes a partir de reflexdes produzidas no desenho
e na conducao de aulas mediadas pelo Moodle. Constatamos ainda, que a Dp
exige Coreografias Didaticas diferentes da Dv, devido as especificidades das
modalidades educativas. Também é relevante destacarmos que tanto o0s
tutores a distancia quanto os monitores — estudantes que acompanham o0s
professores na Dpc -, sdo agentes na [re]Jconstrucdo dos saberes docentes.
Desta forma, a Dv € um instancia para o compartilhamento de conhecimentos e
para a aprendizagem colaborativa, no qual os professores se formam para e na
Docéncia, considerando as experiéncias significativas e envolvendo a
interlocucdo com outros atores.

Ao retormarmos a questdo de pesquisa, acreditamos com a realizacéo
deste estudo, que as experiéncias na Dp e na Dv influem diretamente na
formacao dos professores, criando condi¢cdes para a aprendizagem docente e a
[re]Jconstrucdo de saberes, por meio da reflexdo sobre as praticas e das
mudancas nas estratégias de ensino-aprendizagem.

Acreditamos, na medida em que mais professores passem a atuar
concomitantemente na educacdo presencial e na EaD, a Docéncia torne-se
ainda mais complexa, exigindo do professor respostas aos novos desafios, em
direcdo a construgdo de novos saberes. No entanto, sinalizamos que nédo se

trata apenas de um compromisso de aprendizagem pelo docente e sim, da
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instituicdo, na construcdo de uma ambiéncia (trans)formativa (MACIEL, 2012),
favorecendo as condi¢gGes ao desenvolvimento profissional dos professores.
Com relacdo a construcdo de novos saberes da Docéncia, cabe
observarmos que as narrativas docentes deste estudo confirmam de modo
empirico a existéncia e [re]Jconstrucdo de saberes emergentes, como o Saber
relacionado as possibilidades educativas da WEB e o Saber relacionado com a
utilizacao/integracdo das TDIC no processo de ensino-aprendizagem.
Finalmente, a realizacdo desta pesquisa, a0 mesmo tempo em que
responde as questdes propostas permite a abertura de mais guestionamentos,
envolvendo a complexidade assumida pela Docéncia nas dimensdes
presencial-virtual e tecnolégico-pedagodgica. Para nés, esta complexidade da
Docéncia envolve e exige a [re]construcdo de saberes docentes por meio de
processos experienciais e dirigidos institucionalmente, implicando na

necessidade de um processo formativo continuado e permanente.
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