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RESUMO

Esta tese visou compreender como nos formamos professores em EAD ao pensarmos em
um curso de graduacéo, no operar em redes de conversagdo a partir das experiéncias de
guem as constituem. Tivemos como campo empirico as redes “CEAMECIM” e “Professores
de Ciéncias”, as quais ocorreram, respectivamente, nas disciplinas “Curriculo e Formacgao
de Professores em Ciéncias e Matematica (CFPCM)”, e “Educagao em Ciéncias e Educagao
Ambiental (ECEA)”. Participaram destas redes professores universitarios e da rede basica
de ensino, académicos e professores do Programa de Pdés-graduacdo em Educacdo em
Ciéncias. Os conceitos de enacdo, auséncia de fundacdo, recursdo, recursividade e
acoplamento estrutural, presentes na Biologia do Conhecer de Maturana e Varela, (2005);
Varela; Thompson; Rosch (2001, 2003); Varela (2001); Maturana, (1998, 2001, 2009),
subsidiaram a construcao argumentativa desta pesquisa. Nossa hip6tese é de que, para o
desenvolvimento de uma proposta de formagédo de professores exista a necessidade da
vivéncia, da discussédo e da problematizacdo sobre o fazer docente. Essa discussao, se
ocorrer de forma recursiva e recorrente e em uma rede de conversagdo, permeada pela
auséncia de fundagédo e pela aceitacdo do outro em sua legitimidade torna possivel a
mudanca de padrfes habituais de conduta. A metodologia de andlise baseou-se na busca
pela recursdo do conversar, escolnemos a Andlise Textual Discursiva, proposta por Moraes
e Galiazzi (2007) para a compreensdo do fenbmeno investigado. As recursdes foram
identificadas em cada uma das conversas, e durante o processo de andlise procuramos n&o
descontextualizar os registros e manter o olhar para o corpus em sua integralidade, pois o
nosso foco foi compreender como se estabeleciam as relacbes no operar coletivo. Do
processo de andlise enatuou o “(Co)educar em codependéncia do cooperar”, a partir da
reflexdo atenta, da problematizacdo sobre a fragmentacdo dos fazeres dos professores,
tutores e demais autores envolvidos em EaD. Discutiu-se sobre a fragmentacdo do tempo,
das disciplinas e dos contetdos. Através de determinadas falas foi percebido o desejo do
coletivo de vivenciar agfes pedagogicas contextuais, ndo hierarquicas e com enfoque
sistémico. Outra conversa recursiva que enagiu foi “(Co)educar: acdo que emerge na
convivéncia” a discussdo ocorre sobre a formacgéo do professor formador a partir do pensar
0 estudante como legitimo outro na convivéncia. As problematizagBes nas conversas
versaram sobre conhecer os estudantes da EaD na sua chegada, respeita-los, ouvi-los,
acompanhé-los pela escrita e compreendé-los como (co)autores na producdo de material



pedagdgico gerando assim a circularidade criativa na formagéo de todos ao mesmo tempo,
0 (co)educar. A circularidade ocorreu na experiéncia de pensar a producdo de material
pedagogico digital de forma aberta, flexivel, em codependéncia com o estudante, pautada
pela cooperacéo, com espaco para incorporar as producdes deles. Por fim, destaca-se que
0s elementos que compdem o (co)educar, trazidos pelas redes, permitiram-nos formular a
tese de que uma proposta de formacdo de professores pautada no (co)educar se sustenta
se o0s professores, em rede de conversagdo, estiverem dispostos a discutir suas
experiéncias docentes permeados pela auséncia de fundagéo e pela aceitacdo do outro em
sua legitimidade.

Palavras-chave: Biologia do Conhecer; Educacdo a Distancia; Formacdo de
Professores; Material Pedagogico Digital; Cooperagéo.



ABSTRACT

This work aims to better understand how Distance Education teachers are being prepared to
work in conversation networks when an initial training course based on conversation and
school experience is structured. The empirical field in study are “CEAMECIM” and “Science
Teachers” networks, which occurred respectively in the courses of Curriculum and Formation
of Science and Mathematics Teachers (CFPCM) and Education in Science and Environment
(ECEA). These networks are composed by basic education teachers, Science Education
professors, and PhD students. The concepts of enaction, lack of foundation, recursion and
structural coupling, which are present in the Biology of Cognition proposed by Maturana and
Varela (2005), Varela, Thompson, Rosch (2001, 2003), Varela (2001), and Maturana (1998,
2001, 2009) supported the construction of this argumentative research. The hypothesis is
that in the development of a proposal for teacher training there are necessity of experience,
discussion and questioning about the teaching process itself. This discussion, when
conducted recursively and recurrently in a conversation network, permeated by the lack of
foundation and acceptance of the others legitimacy, makes it possible to change behavioral
patterns. Analysis methodology was based in recursive conversation. The Discursive Textual
Analysis proposed by Moraes and Galiazzi (2007) was adopted for understanding the
investigated phenomenon. Recursions were identified in each individual conversation. During
the analysis process, records were kept in context by looking at the whole conversation,
since the focus was to comprehend relationships in the learning process. Thus emerged the
"(co) teaching with collaboration" concept, from careful reflection, and questioning about the
fragmentation of the parts involved in distance education, such as teachers, tutors and other
authors. Moreover, the discussion on the fragmentation time, subjects, and content also
emerged. Through certain speeches, it was possible to identify the desire of pedagogical
contextual experience, non-hierarchical and with a systemic approach. In "(co) teaching:
action that emerges from coexistance" the discussion occurs about teaching the training
teacher from the student's point of view as a legitimate observer. The problematization in the
conversations were about knowing the Distance Learning students on arrival, respect and
listen to them, follow them through writing and understand them as (co) authors of the
pedagogical resources. Thus, (co) teaching is a creative process of training all the actors at
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the same time. The circularity process occurs in the experience of thinking the production of
digital educational resources in an open, flexible, in collaboration with the student, guided by
cooperation, with space to incorporate the production of them.

Keywords: Biology of Cognition, Distance Education; Teacher Training; Digital Teaching
Materials; Collaboration.
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APRESENTACAO

Como nos formamos professores em EAD ao pensar um curso de
graduacéo, no operar em redes de conversagao a partir das experiéncias de quem
as constituem? Essa € a pergunta que buscamos explicar nesta Pesquisa. Por isso,
iniciamos 0 nosso escrever com ela, e, por acreditar que a recursao do conversar
potencializa as aprendizagens, a mesma aparecera recursivamente no decorrer da
tese, a fim de explicar como nos tornamos professores em uma rede de

conversacao.

Nesse sentido, o capitulo 1, “Conversas com o observador implicado” traz
reflexdes sobre a nossa trajetoria académica e profissional. Essas se iniciam pela
graduacédo, e continuam por nossas vivéncias com as tecnologias digitais na
educacgédo, tanto na modalidade presencial quanto na modalidade a distancia. O
nosso reencontro com o Ensino de Fisica e de Ciéncias também é discutido.
Buscamos articular essas reflexdes a teoria da Biologia do Conhecer de Maturana e
Varela, a qual fundamenta e permeia este estudo. Este capitulo também objetiva
situar o(a) leitor(a) pela explicitacdo das motivacdes e perturbagdes que nos levaram

a realizar esta Pesquisa.



Nao apresentamos um capitulo especifico para a fundamentacéo teorica,
pois ela perpassa todos os capitulos. O capitulo 2, “Conversas no estagio de
docéncia”, analisa a experiéncia vivida no estagio de docéncia, porém € apresentado
antes do capitulo que descreve a metodologia “Conversas explicativas”. Esta opg¢ao
de organizacdo se deu pelo fato de que ele descreve e analisa a experiéncia vivida
no Estdgio de Docéncia da disciplina Atividades de Ensino de Fisica Il, no Curso de
Licenciatura em Fisica, da Universidade Federal do Rio Grande — FURG, e, portanto,
da sequéncia a reflexdo de minha propria formacéo a qual contribui no delineamento

e no amadurecimento da questédo de Pesquisa.

As atividades desenvolvidas nesse estagio visaram a experienciar a
docéncia enquanto um processo interativo e reflexivo e, também, investigar a
potencialidade dos objetos virtuais de aprendizagem (OVA) para as acoes
educativas no ensino de fisica. Os conceitos de auséncia de fundacdo recurséo,
recursividade e acoplamento estrutural, presentes na Biologia do Conhecer
(MATURANA e VARELA, 2005, MATURANA, 1998, 2001, 2009), subsidiaram a
construcdo argumentativa de que existe a necessidade de vivéncia, discusséo e
problematizacdo de forma recursiva e recorrente das questdes metodologicas
relacionadas ao uso das tecnologias digitais no ambito dos cursos de licenciatura em
Fisica.

Esse capitulo contribui com a Tese, pelo fato de trazer a experiéncia da
reflexdo “na e sobre” a agao docente permeada pela auséncia de fundacéo. Viver na
auséncia de fundacao significa entender que estamos em um mundo que nao é fixo
e nem preestabelecido, mas que emerge a partir de nossas vivéncias, de nossas
escolhas, que vai sendo moldado permanentemente por cada uma das nossas
acOes/interacdes. (VARELA;THOMPSON; ROSCH, 2003). Estar na auséncia de
fundagéo permitiu, pela reflexdo, compreender as perturbagdes vividas ao dar-me
conta das fragilidades do fazer docente. Essa € detalhada pela explicacdo da
experiéncia vivida que compreendia a emergéncia de possibilidades pedagdgicas
sobre as tecnologias digitais no fazer docente, a exploracdo e apropriagdo dos
objetos virtuais de aprendizagem (OVA), a compreensdao da metodologia de

unidades de aprendizagem (UA) articulada ao uso dos OVA, todos esses processos
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pautados pelo escutar o outro e pelo conversar recursivo a partir do contar, do refletir

e do analisar tal experiéncia vivida.

O capitulo 3, “Conversas Explicativas”, inicia com a explicitacdo do nosso
entendimento sobre a producdo de material pedagdgico digital (MPD) para EaD,
apresenta um breve panorama sobre o tema e tem por objetivo descrever o contexto
do qual nos utilizamos para compreender e atuar na formacdo de professores de
Ciéncias, a producédo de MPD para EaD. A seguir, explicamos a opcao metodoldgica
pela objetividade entre parénteses, caracterizamos os colaboradores (sujeitos de
pesquisa), das duas redes que compdem o campo empirico, as Redes CEAMECIM
e professores de Ciéncias. Finalmente, apresentamos a metodologia de andlise que
possibilitou tramar as conversas das duas redes, as quais tinham como foco o

pensar sobre a MPD para EaD.

Em “(Co)educar. acdo que emerge na (co)dependéncia do (co)operar”,
capitulo 4, argumentamos que é pela reflexdo atenta sobre a fragmentacdo e
hierarquia da praxis na EaD que construimos e defendemos a ideia de que o
(co)educar emerge o (co)educar na acao de problematizar o MPD para EaD com um
enfoque sistémico e contextual. A imersdo nos registros e a busca por argumentos
explicativos na teoria da Biologia do Conhecer e especificamente nos conceitos de
(co)inspiracao e educar nos instigaram a construir a definicdo do (co)educar, que
busca demarcar a necessidade dos professores formadores sentirem-se,
perceberem-se constantemente aprendentes. Assim denominamos o (co)educar
como sendo o ato de educar o outro e a0 mesmo tempo a si proprio a partir do
pensar o estudante como legitimo outro na convivéncia em uma rede de

conversacgao que discute os seus fazeres docentes.

O capitulo 5, “(Co)educar: acdo que emerge na convivéncia”, possui o foco
na ressignificacdo do coletivo pela auséncia de fundacdo e pelo respeito ao
estudante como legitimo outro. O conversar trouxe a tona, também, a necessidade
de respeitar o tempo de cada um nos processos de ensinar e de aprender para que
0s envolvidos possam reorganizar-se cognitivamente e construir aprendizagens. A

compreensao dos estudantes como (co)autores na producédo de material pedagogico
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enatuou do conversar, gerando assim a circularidade criativa na formacao de todos

ao mesmo tempo, o (co)educar.

O capitulo 6 “Aprender enatuado no (co)educar” traz as compreensoes,
(re)significacdes, impossibilidades, contribuicbes de nosso fazer e desta Tese ao
estar nessas redes de conversagfes e que foram possiveis enxergarmos. O
Aprender enatuado no (co)educar apontou para a necessidade de imersao em uma
cultura cientifica que aceite o viver na incerteza, em um mundo sem fundacoes.
Também assinalam para emergéncia de aceitacdo da (co)producdo, do tempo
cognitivo e da autonomia e, portanto, do estudante em sua legitimidade. Assim, o
aprender enatuado no (co)educar foi de que nos formamos professores na
convivéncia em redes de conversagcdo, ao confrontarmos nossas concepcdes e

teorias durante as vivéncias.
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1 CONVERSAS COM O OBSERVADOR IMPLICADO

Ao iniciar esta Pesquisa que envolve a formacéo de professores e Ensino de
Ciéncias, sentimos necessidade de refletir sobre a propria graduacdo, pos-
graduacdo e para as nossas experiéncias profissionais como professora da Rede
Municipal de Ensino de Rio Grande/RS. Contemplaremos 0 nosso observar e o
nosso fazer, a fim de escrever e de explicar as experiéncias vividas, ressignificando-

as.

A observacdo sera o ponto de partida para explicar as vivéncias. Também
sera um instrumento de compreensdo e explicacdo de como néds, professores de
Ciéncias, estamos nos formando professores ao pensar a Producdo de Material
Pedagogico Digital (MPD) nas ac¢fes e nas mediacfes pedagogicas no contexto do
digital. Quando falamos em observar, muitas vezes, somos levados a imaginar
aquela representacgéo de

um olho descorporalizado observando objetivamente o desenrolar dos
fenbmenos. [...] um tal observador podia ser imaginado como um agente
cognoscente que € lancado de para-quedas sobre a terra como em uma

realidade objetiva e desconhecida a ser registrada.” (VARELA;
THOMPSON; ROSCH, 2001, p. 26).

Contrariamente a esse observar distante e desconectado da experiéncia
vivida, a Biologia do Conhecer aponta a inseparabilidade entre o fazer, o conhecer, o



observar e o dizer. Esta inseparabilidade é percebida nos aforismos-chaves trazidos
no livro A Arvore do Conhecimento: “Todo fazer é um conhecer e todo conhecer é
um fazer” e “Tudo o que é dito é dito por alguém”. (MATURANA; VARELA, 2005).

A partir desse entendimento podemos afirmar que o observador € alguém
gue pensa e que problematiza a sua propria agdo ao operar, ao viver e ao observar.
Durante o observar de o nosso fazer imbricaremos as nossas experiéncias e
vivéncias pessoais, profissionais e académicas a questdo de Pesquisa. Esse
imbricamento, essa inseparabilidade é que torna o observador implicado em sua
pesquisa, ao observar-se na acdo, ao observar suas proprias experiéncias vividas e

buscar explica-las, reformula-las.

Consideramos as experiéncias como distingdes que o observador implicado
faz de seu viver, que “ocorrem no fluir do conversar dentro de uma cultura particular;
assim, experiéncias diferentes correspondem a diferentes acontecimentos no viver e
as vivemos de maneiras particularmente diferentes.” (MATURNA, 2009, p. 135). E,
observar € o que nos fazemos ao diferenciar na linguagem as diferentes formas de
entidades como objetos de nossas descricbes, explicacbes e reflexdes nas
diferentes conversacfes em que participamos no decorrer de nossas vivéncias.
(MATURANA, 2001, p. 126).

Para Maturana (2009, p. 14), nés, seres humanos, surgimos ao conviver em
redes de conversacfes que se constituem nos distintos mundos que habitamos no
ambito “de sentires e fazeres-sensoriais-emocionais” que se realizam de modo
espontaneo no conviver amoroso. O que dizemos em relagdo a vida cotidiana,
guando nos referimos aos assuntos culturais, € que esta é uma rede de
conversacgoes

que constitui e define uma maneira de conviver humano como uma rede de
coordenacdes de emocOes e acbes que se realiza como uma configuracdo

particular de entrelacamento do atuar e do emocionar das pessoas que
vivem essa cultura. (MATURANA, 2009, p. 14).

Assim, esta Pesquisa emerge da observacdo de diferentes redes de
conversagfes que nos constituem e das quais somos integrantes enguanto

observadores implicados. Tais redes advém de “diferentes redes de coordenacgdes
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entrelacadas e consensuais de linguajar e emocionar que geramos ao viver juntos
como seres humanos.” (MATURANA, 2001, p. 132). Para tal, passaremos a

rememorar as vivéncias significativas em distintas redes de conversacoes.

A primeira delas refere-se a a¢des voltadas para a nossa graduacéao, para as
quais foi langcado um olhar imbricado nas teorias que hoje nos constituem. Também,
em relagdo as nossas emogdes que “especificam o dominio relacional no qual
estamos a cada instante, € nosso emocionar — e ndo nossa razao - que define o
curso de nosso viver individual, bem como o curso de nossa histéria cultural.”
(MATURANA, 2001, p.190).

A segunda rede inclui as vivéncias com as tecnologias digitais que
ocorreram no ambito do Projeto “Escola-Comunidade-Universidade: buscando
metodologias educativas, interativas e interconectadas em uma visao sistémica
(ESCUNA)”. A terceira, problematiza as vivéncias na educacao a distancia (EaD) e o
repensar da mediacdo pedagdgica. Na quarta rede de conversagdo relatamos o

reencontro com o ensino de Ciéncias e Fisica.

1.1 Compreensoes sobre a formacé&o docente

Fiz a opgéo de utilizar a primeira pessoa do plural, em diversos momentos
da escrita e a justifico pelo fato de acreditar que ndo se trata de uma escrita
individual, ja que minhas vivéncias estdo entrelagadas pelas vivéncias do outro com
guem convivo. Assim, o outro faz parte de “mim” e esta presente no relato e na

analise desta Tese.

Este outro que nos constitui, na verdade, sdo varios outros. Sao estas
vivéncias e experiéncias vividas com os outros nas redes de conversagfes que
iremos contar a partir daqui. Entretanto, muitas vezes, & necessario utilizar a
primeira pessoa do singular para descrever momentos mais individuais desta

caminhada.
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Para Maturana (2009, p. 8), as redes de conversagdes “constituem o viver
cultural humano, modularam e modulam o curso do fluir biolégico do viver humano e,
por sua vez, o fluir biolégico da realizacdo do viver do ser humano modulou e

modula o curso do viver cultural do humano.”

Para o autor, tudo o que nés, vivenciamos, seja na educagdo, na religido, na
filosofia, no Ocio, no proprio ato de nos mantermos vivos, 0 vivemos na biologia-
cultural. Essa € considerada por ele uma dinamica operacional geradora da matriz
relacional na qual ocorre a existéncia humana.

Aquilo que conotamos na vida cotidiana, quando falamos de cultura ou de
assuntos culturais €, entdo, uma rede fechada de conversagbes que
constitui e define uma maneira de conviver humano como uma rede de
coordenacdes de emocOes e aches que se realiza como uma configuracao
particular de entrelagamento do atuar e do emocionar das pessoas que
vivem essa cultura. (MATURANA, 2009, p. 14).

A primeira rede de conversag¢ao que rememoramos, pela sua contribuicdo no
repensar pedagogico, teve sua origem nos espacos de convivéncia construidos
durante a graduacdo em Ciéncias Licenciatura Plena - Habilitacdo em Fisica, em
distintas atividades, dentre elas, a de bolsista junto ao Centro de Educacgéo

Ambiental, Ciéncias e Matematica (CEAMECIM).

No momento da inscricdo para o vestibular, “Licenciatura em Ciéncias”, fiz a
opcdo de cursar habilitacio em Biologia. No primeiro ano do curso, todas as
disciplinas eram comuns as trés habilitacdes: Fisica, Quimica e Biologia. Nessa
ocasido, a professora de Iniciacdo a Fisica afetou-me por sua metodologia, por seu
saber ouvir, por suas aulas experimentais atraentes e articuladas ao nosso cotidiano.
Com isso, consegui estabelecer as relacdes necessarias para a construcdo de

aprendizagens iniciais sobre os conceitos fisicos.

No mesmo ano, iniciei a atuar como bolsista (bolsa-trabalho). Organizava e
criava atividades experimentais® e roteiros para utilizacdo em sala de aula, com

objetivo de possibilitar aos estudantes do ensino basico a compreensédo de como se

! Atividades experimentais, neste texto tem o sentido de estratégia de ensino, de procedimento
utilizado principalmente nas areas de Ciéncias e Matematica, Educacdo Artistica, diferente do
conceito de Experiéncia, que esta baseado na teoria de Maturana.
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da o fenbmeno do dia e da noite, dos conceitos de empuxo, densidade, tensdo
superficial, a influéncia da altura na pressdo da agua; construcdo de eletroimas,

geradores, circuitos e motores elétricos.

Nem tomava consciéncia do quanto pesquisava e aprendia a ser professora
com essas atividades. Na verdade, o que pensava era que iria “ensinar os
professores a darem uma aula interessante a partir de nossas atividades
experimentais” (aspas minhas), pois sabia que algumas das atividades elaboradas
seriam apresentadas em encontros com os professores da rede municipal e estadual
de ensino, organizados pelo CEAMECIM. Depois de um ano envolvida com o ensino
de Fisica, decidi mudar a opcao para habilitagdo em Fisica.

Um dos provocadores pela troca de habilitacédo foi a perturbacédo gerada pela
professora de Iniciacdo a Fisica e o outro foi a sensibilizacdo pelo discurso sobre a
necessidade de mudar o foco do ensino de Fisica, de possibilitar aos estudantes
aprendizagens a partir da contextualizagdo. Neste momento, considerava-me capaz
de fazer algo diferente. Desejava e “sonhava em mudar essa realidade, em

transformar a educacéao”.

Naqguela época, ja se discutia que o ensino de Fisica estava vinculado a
memorizacdo de férmulas, a repeticdo mecéanica de procedimentos; a disciplina era
abstrata e fora do contexto e da vivéncia dos estudantes; observavamos uma
caréncia de professores de fisica com formacdo adequada, pois muitos dos que
atuavam nas escolas eram engenheiros ou licenciados em Matematica. Assim, a
partir do Projeto Ensino de Fisica no Laboratério, como bolsista de Iniciagdo
Cientifica do CNPq iniciamos a pesquisa sobre o porqué dos estudantes

demonstrarem o desinteresse pelo ensino de Fisica.

Essas foram as primeiras “voltas com”™ a préatica docente junto & rede
constituida pelo grupo de pesquisadores que atua no CEAMECIM. Conforme
relatado em Vaniel (2008), durante dois anos pesquisei os “porqués” de os

estudantes do ensino basico ndo gostarem da disciplina de Fisica.

% para Maturana (2002) “dar voltas com” expressa a palavra conversar, que vem do latin cum, que
quer dizer “com”, e versare, que significa o outro com quem conversamos.
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As primeiras respostas obtidas foram que as aulas de Fisica eram
desvinculadas do dia a dia do estudante e que os conteudos eram abordados com
énfase em Matematica, em detrimento da interpretacdo dos fenébmenos fisicos. Apos
a analise das respostas, foram buscadas alternativas de atividades experimentais
gue pudessem contribuir para minimizar os problemas levantados. Propus, entao,
trabalhar o ensino de Fisica a partir das vivéncias e conhecimentos prévios dos

estudantes.

Ao refletir sobre a vivéncia das disciplinas de Fisica no curso de licenciatura,
também ficaram claros alguns dos motivos que levam os estudantes a desistir, a ndo
querer estudar e a conhecer a Fisica. Foram dez licenciandos que fizeram a opcéo
pela Habilitacdo em Fisica. Por muitos momentos, ficamos a deriva, pois tinhamos
gue aprofundar os conteudos conceituais atrelados ao uso da Matematica. Dessa

forma, o entendimento desses conceitos tornava-se mais complexo.

Hoje, sdo compreensiveis as limitacbes do curso, o que dificultava a
compreensao dos fenbmenos, leis e principios fisicos. Dentre elas, o pouco dialogo
existente entre as disciplinas de conteddo e as metodoldgicas, 0 positivismo, o
determinismo, a fragmentacdo e o modelo de transmissdo de conhecimentos
estavam presentes na maioria das disciplinas, com aulas basicamente expositivas

seguidas de listas de exercicios.

A partir do terceiro ano do curso, tornei-me a Unica licencianda. Entéo, tinha
o privilégio de ter o “professor explicando os conteudos s6 para mim” (aspas minhas)
e eles tiveram a sensibilidade de seguir o0 meu ritmo de aprendizagem. E claro,
faltavam colegas para realizar as trocas, para sanar duvidas. Porém, isso era
resolvido diretamente com os professores, na sala de cada um deles; todos, a partir
de sua individualidade e de suas formas peculiares, conseguiam demonstrar o afeto,
o carinho e a dedicacao aquilo em que acreditavam. Sentia-me acolhida e sabia que

eles acreditavam em mim, embora percebessem minhas dificuldades.

Naquela época, ndo conseguia relacionar a desisténcia dos colegas com a
pesquisa que realizdvamos, com o0s porqués dos estudantes ndo gostarem de

Fisica. Pensava ser natural na Universidade, no curso de licenciatura em Fisica, que
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todos os meus colegas tivessem desistido, pois o discurso era que “Fisica &€ muito

dificil mesmo!”.

Hoje, percebemos que as disciplinas metodoldgicas, juntamente com as
atividades desenvolvidas como Bolsista de Iniciacdo Cientifica CNPq, as acfes de
extensdo realizadas no CEAMECIM, como, por exemplo, a produgdo de materiais
didaticos, kits de experimentos e oficinas foram fundamentais para nos constituirmos
professora. Era uma forma de revisitarmos o0s conteddos conceituais e,
principalmente, de podermos compreender melhor aqueles conceitos que nao

conseguiamos significar nas aulas tedricas.

Entendemos que uma forma de potencializar os processos de ensino e
aprendizagem dos conceitos de Ciéncias e de Fisica seria através das atividades
experimentais. As mesmas permitiriam despertar no estudante o seu senso critico e
o prazer pelo ensino de Ciéncias e Fisica, tanto que todos os nossos trabalhos
publicados na época da graduacdo tinham como foco as atividades experimentais.

As ac0Oes vividas no estagio supervisionado do ensino fundamental e médio
mostraram que os estudantes tinham dificuldades na aprendizagem dos conceitos
de Ciéncias. Isso acontecia no que se refere aos contetdos de Fisica e de Biologia e
a problemética surgida da unido dessas duas disciplinas na compreensdo de

fenGmenos presentes no nosso dia a dia, tais como o fendmeno da viséo.

Nesse sentido, durante o estagio supervisionado, realizamos muitas
atividades experimentais em grupos para que os estudantes pudessem discutir e
construir conhecimentos sobre o fendmeno da visdo. Entendia ser necesséaria a
experimentacdo e o estabelecimento de relagbes dos conceitos entre as diferentes

areas do saber para que o conhecimento fizesse sentido para o estudante.

Ao final de cada atividade, 0os grupos expunham suas conclusbes para o
restante da turma. A diferenca que consigo estabelecer ao analisar minhas proprias
acOes € que, na época da graduacdo, acreditavamos como “verdade” (aspas
minhas) que as atividades experimentais eram a principal estratégia de ensino com a

gual os estudantes pudessem construir suas aprendizagens no ensino de Ciéncias.
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Acreditamos que as atividades experimentais sdo apenas mais uma das
diferentes estratégias e metodologias existentes. A ciéncia é uma construcéo
humana que vai se transformando no tempo e no espaco:

[...] como consequéncia desta natureza humana, a Ciéncia ndo tem a
verdade, mas aceita algumas verdades transitérias, provisérias em cenario

parcial onde os humanos ndo séo o centro da natureza, mas elementos da
mesma. (CHASSOT, 2008, p. 63).

E um desafio pensar e possibilitar a vivéncia de uma ciéncia menos
determinista no campo da Fisica, considerando assim como Prigogine (1996) que as
leis de Newton, por exemplo, tdo valorizadas no ensino fundamental e médio ou até
mesmo as leis da Mecanica Quantica e da Relatividade, estdo impregnadas do
pensamento determinista. Quando conhecemos as condigdes iniciais, em um
instante de tempo qualquer, de um sistema regido por qualquer destas leis,

automaticamente conhecemos os estados seguintes.

Esse foi 0 primeiro movimento, o primeiro elo entre todos os elementos que
constituem esta Tese, pensar a formacao de professores a partir da reflexdo sobre a
prépria graduacdo. Pensar a formacao de professores é o que faremos a partir das

reflexdes sobre nossas diferentes vivéncias.

1.2 Vivéncias com as tecnologias digitais na formacao de

professores

As nossas primeiras experiéncias com as tecnologias digitais no contexto da
educacdo ocorreram a partir de 2002, ao vivenciar a coordenacdo do Projeto
“Escola-Comunidade-Universidade: buscando metodologias educativas, interativas e
interconectivas em uma visdo sistémica (ESCUNA)” na rede municipal do Rio
Grande/RS. Esta vivéncia foi investigada durante o mestrado no qual procuramos
compreender como a cooperacao, enquanto principio de EA, estava sendo operada
no Projeto Escuna, no a&mbito de uma escola. Essa investigacdo gerou a dissertacao
A cooperacdo como principio da educacdo ambiental presente nos projetos de
aprendizagem (VANIEL, 2008).
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Embora as tecnologias digitais ndo fossem o foco da pesquisa, observamos
que a apropriacdo digital, 0o acoplamento estrutural® entre os professores e 0s
recursos tecnolégicos foram bastante lentos, assim como o0 uso autbnomo dessas
tecnologias. Mas, por qué? Qual o impedimento? Como poderiamos auxilia-los?
Naquele momento, ndo conseguiamos responder a tais questdes, mas elas
continuavam movendo 0 nosso pensar. Entendemos que esse processo de
acoplamento é lento e, as vezes, hem ocorre, pois, para que exista € necessaria a

recursividade na interacédo e na acao desejada.

A fim de iniciar a compreensdo do conceito de acoplamento estrutural,
trazemos como exemplo, a compra de um sapato novo, citado por Maturana (2009).
Na primeira vez que 0 usamos, muitas vezes nos sentimos desconfortaveis, mas
com a constancia do uso comecamos a sentir um conforto maior. Isso significa que
o acoplamento estrutural acontece na interacdo recorrente e recursiva® entre dois
elementos (sujeito e meio). Nesse caso, a interacdo ocorrida provocou mudancas
tanto no sapato, pois ele teve que se adaptar/moldar aos pés, como nos pés, que
também sofreram modificacbes com o0 uso recorrente do sapato. Com isso, 0S pés

tornam-se estruturalmente acoplados ao sapato.

Transpondo o0 conceito de acoplamento estrutural para o contexto
educacional, pensamos que esse acoplamento entre os professores e as tecnologias
digitais sejam a autonomia esperada que ocorre com 0 USO recursivo da mesma.
Para Maturana, a tecnologia, se vivida como instrumento para a agao efetiva, leva a
expansao de “nossas habilidades operacionais em todos os dominios nos quais ha
conhecimento e compreensdo de suas coeréncias estruturais.” (2001, p. 190). O
autor afirma, ainda, que as tecnologias ndo sao “a solugdo para os problemas
humanos, porque os problemas humanos pertencem ao dominio emocional, na
medida em que eles sdo conflitos em nosso viver relacional que surgem quando

temos desejos contraditorios.” (2001, p. 192).

% O conceito de acoplamento estrutural sera retomado e detalhado em diferentes etapas desta tese.

* Maturana afirma que “ sdo palavras que se referem ao ocorrer de um processo quando a repeticéo
de seu ocorrer se aplica sobre o resultado de seu ocorrer anterior.” (2009, p. 8). Esses também sao
conceitos chaves deste projeto de tese. Portanto, serdo retomados de forma recursiva.
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Assim, refletir sobre o acoplamento entre professores e as tecnologias
digitais requer pensar como pensamos nossas agdes enquanto planejamos nossas
aulas e quais os elementos que interferem nesse pensar. A partir de quais emocoes
nos, professores, estamos pensando as acdes mediadas pelas tecnologias digitais?
E diferente de pensar as suas acgdes com ou sem as tecnologias digitais? Em qué?
Por qué? Como se da esse acoplamento tecnologia-professor na organiza¢do, no

planejamento das aulas com o0 uso dos recursos digitais?

Logo, esse acoplamento € o segundo elemento que se une ao pensar a

nossa formacao, isto €, como ocorre 0 mesmo as tecnologias digitais.

1.3 Experiéncias na mediagcdo pedagogica no contexto da
EaD

No6s nos constituimos na conversacgdo, no linguajar®, na participacdo em
diferentes redes, em diferentes coletivos. Neles, novas aprendizagens sé&o
construidas, outros modos de viver sdo significados, desencadeando mudancas

estruturais.

Minha primeira experiéncia em Educacao a Distancia (EaD) foi como tutora
no curso de Tecnologias da Informacdo e Comunicacdo na Promocao da
Aprendizagem (PROA), oferecido pela Universidade Federal do Rio Grande do Sul
(UFRGS). Logo a seguir, integrei o corpo docente do curso Tecnologias da
Informacao e Comunicagao na Educacéo (TIC-EDU).

Nesta rede, foram vivenciados diferentes papéis, tais como: tutora a
distancia, coordenadora de tutoria e professora. Além dessa experiéncia, tive a
oportunidade de integrar a comissédo pedagogica da SEaD/FURG, nos nucleos de

tutores e de apoio aos estudantes.

® Maturana “utiliza o termo ‘linguajar’ e néo ‘linguagem’, reconceitualizando esta nogéo, enfatizando
seu carater de atividade, de comportamento, e evitando assim a associagdo com uma ‘faculdade’
prépria da espécie, como tradicionalmente se faz.” (1998, p. 21)
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Na convivéncia com os diferentes integrantes desta rede foi possivel
compreender algumas das caracteristicas da EaD. Dentre elas, como a interacdo, o
carinho e a afetividade deveriam estar presentes através da escrita dos tutores e
professores. Nesse mesmo sentido, como expressar na escrita os gestos, “as
caretas” (aspas minhas), as diferentes expressdes do rosto que indicam a nossa
emocao, o olhar acolhedor, mesmo nos momentos em gque é necessario provocar o
desequilibrio; no momento da desconstrucdo de conceitos estabelecidos e

consolidados.

Fomos aprendendo a reconfigurar a nossa propria escrita e percebendo o
guanto essa postura era importante, principalmente, para a superacdo de
dificuldades tanto tedricas, como de organizacdo do tempo ou, até mesmo, em
relacdo ao uso das ferramentas digitais. Percebia que essas atitudes acolhedoras
impulsionavam os estudantes a fim de que pudessem dar continuidade as suas
atividades académicas, além de contribuir para que pudessem se equilibrar na
corda-bamba, que é a auséncia das certezas provocadas pelos desequilibrios

cognitivos.

A vivéncia na rede de conversacgao estabelecida entre professores, tutores e
cursistas no curso de especializacéo TIC-EDU, ofertado no ano de 2007, bem como
a pesquisa sobre essa vivéncia nos fez compreender a importancia da mediacao, da
interacdo e do conversar pela escrita para a constru¢cdo de aprendizagens na
modalidade a distancia. Essas aprendizagens, as reflexdes sobre a articulacdo e os
acoplamentos entre as ferramentas digitais e a acdo mediadora no curso TIC-EDU
discutimos no artigo Conversar Pela Escrita: Possibilidades de Aprendizagens na
Educacéo a Distancia. (DUVOISIN; VANIEL; MOURA; LAURINO, 2009).

Neste artigo, afirmamos o quanto a mudanga nas concepgOes de
comunicacdo e o advento das TIC contribuiram para que diferentes formas de

aprendizagem pudessem ser vivenciadas. Essa maneira de propiciar aprendizagens
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foi possivel por entendermos o ciberespaco® como um local de producéo coletiva e

de conversa em rede, no sentido de “dar voltas com”.

Outro aspecto abordado refere-se ao incentivo no “mdaltiplo repensar da
préatica pedagodgica nos aspectos metodologico, tecnoldgico e curricular foi essencial
para a efetivacdo de mudancgas na percepcao de ser professor”. Esse repensar é
“[...] gradual e em espiral, de forma que a rede de conversa se complexifica a cada
momento de discussdo e proposigao de acgdo.” (DUVOISIN; VANIEL; MOURA;
LAURINO, 2009, p. 11).

O simples responder de uma questdo ndo caracteriza o conversar. 0
conversar na escrita ocorre quando a interagdo torna-se recursiva, quando
se pode perceber no entrelacar das ferramentas digitais e das atividades as
coordenacdes processuais da aprendizagem. (DUVOISIN; VANIEL;
MOURA; LAURINO, 2009, p.11).
Nossa experiéncia e analise permitiram-nos perceber que usar as
ferramentas digitais “comprometidas com o conversar possibilita que, pelo desejo,
interesse, pela afetividade, e disponibilidade do individuo se constituam redes que

tecem o coletivo.” (DUVOISIN; VANIEL; MOURA; LAURINO, 2009, p. 13).

Dessa forma, vamos nos constituindo professora e pesquisadora, com as
voltas que vao sendo dadas e as conversas que vado sendo estabelecidas,
imbricando outras aprendizagens que se dao com esses movimentos. Nas voltas
dadas com a Comissdo Pedagdgica’ da Secretaria de Educacdo a Distancia
(SEaD)?, o desafio foi aprender a pensar as questdes pedagdgicas da EaD/FURG,
de forma integrada, heterarquica e cooperativa entre as diferentes comissfes da
nossa secretaria: pedagoégica, de producdo de material digital, de gestdo e
tecnologica.

® para Pierre Lévy (1999, p. 17) ciberespaco é também nominado como rede, é o novo meio de
comunicac@o que surge da interconexdo mundial de computadores. O termo significa ndo s6 a
infraestrutura material da comunicacgéo digital, mas as informacdes que ele abriga, bem como nés, os
seres humanos que alimentamos esse espa¢o com as informacdes.

" Em 2009, a fim de contemplar as especificidades da EaD, a Comissdo Pedagdgica da SEaD/FURG
— organizou-se em trés ndcleos: Nucleo de Apoio ao Professor, Nucleo de Tutores e Nucleo de Apoio
aos Estudantes.

® Em 2007, a Universidade Federal do Rio Grande (FURG) cria a Secretaria de Educacéo a Distancia
(SEaD), com o inicio de cursos de graduacéo e pds-graduacdo na modalidade a distancia, mediados
pelas TIC.
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A complexidade e o desafio estavam em integrar as agdes entre as
comissOes e articula-las de forma coletiva e cooperativa com os demais integrantes
dessa rede. Como os coordenadores de curso, de tutoria, secretarios, tutores
presenciais, coordenadores de polo, e estudantes EaD de todos os polos e

programas atendidos pela FURG eram preocupacgdes recorrentes.

A constituicdo de nossa identidade e de nosso fazer EaD se da no
entrelacamento desta rede, nesses diferentes movimentos e a¢fes. Principalmente,
a partir do conversar, da reflexdo, da discussao sobre as nossas atribuicées e as dos

outros é que compdem esta rede.

Vale relatar que, nesta época, 2009, ja4 estava vinculada ao Programa de
Po6s Graduacdo Educacao em Ciéncias: quimica da vida e da saude (PPGEC), como
académica nivel doutorado. Essa aproximacdo tornou possivel perceber a
necessidade e sentir o desejo de investigar cada uma das nossas vivéncias na EaD
da SEaD/FURG pela propria recursdo do pensar e refletir o nosso fazer pedagdgico.

As investigacdes e nossa insercdo no ato de pesquisar nossa propria pratica
vao sendo tecidas e escritas pela rede da qual fazemos parte. A recursividade e a
recursdo desse refletir sobre “se materializam” em diferentes artigos que

escrevemos no coletivo.

Durante a atuacdo no Nucleo de estudantes (NAE)®, buscamos conhecer e
investigar como eles, o0s estudantes, percebiam suas nhecessidades nessa
modalidade de ensino. Nessa investigacao, foram analisadas as suas percepcdes da
EaD da FURG sobre uma das acOes desenvolvidas pelo NAE. Na andlise,
emergiram duas categorias, a primeira, a necessidade de conhecer a FURG e a
segunda, troca de experiéncias com estudantes de outros polos. (MOCO;
HARTWIG; VANIEL; ARAUJO, 2010)

® Finalidade do NAE & promover, nos diferentes espacos institucionais da FURG, a discusséo sobre a
necessidade de construir uma cultura de inclusdo e de pertencimento do estudante da modalidade
EaD nas politicas da Universidade, considerando suas peculiaridades, seu contexto social, uma vez
gue eles vivem nos municipios do cordao litoraneo do Rio Grande do Sul, atendidos pelo Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB).
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Conhecer as caracteristicas, 0s anseios e desejos desses estudantes, foi
indispensavel para nossa constituicdo como pesquisadora, inclusive contribuiu para
o delineamento da nossa Pesquisa pelo entendimento de que esses estudantes
necessitam ser ouvidos a fim de que possam participar com autonomia na
construcéo de seus conhecimentos. Assim, como contribuiu para inquietarmo-nos de
gue forma podemos possibilitar a construcdo dessa autonomia enquanto estudantes

na modalidade EaD.

Trazemos, também, as voltas dadas na formacdo de tutores, enquanto
coordenadora de tutoria e integrante da comisséo pedagogica, que foram publicadas
no artigo Saberes e fazeres pedagodgicos dos tutores na rede de aprendizagens
cooperativas (MOURA; VANIEL; DUVOISIN; LAURINO, 2011). A formag&o proposta
pela SEaD e analisada neste artigo esta em constante movimento, em constante
metamorfose, justamente pelo fato de existir a recursividade entre a acdo e a

reflexao.

Na época da escrita do artigo, o processo de formacao ocorria por reunides
de orientacdo pedagdgica para professores, capacitacao inicial, formacéo de tutores
a distancia e oficinas permanentes. Essas a¢0es visavam a compartilhar, construir e
desenvolver conhecimentos sobre a mediacdo pedagdgica no ambiente digital, a
elaboracdo de materiais didaticos e as questdes técnicas relacionadas a Plataforma
MOODLE.

Durante o periodo de atuacdo dos tutores, sdo realizados encontros
semanais com 0s seguintes objetivos: promover o estudo e a socializacdo
dos saberes e fazeres didatico-pedagogicos e subsidiar teoricamente os
tutores para atuarem nesta modalidade de ensino, criando assim uma
cultura em EaD. Durante uma das etapas da formac&o continuada com os
tutores foi criado um wiki para que pudessem fazer reflex8es, criticas,
sugestbes sobre a proposta de Formacgdo Continuada, para que assim
acompanhassemos 0s processos, 0s percursos de cada um, bem como sua
implicacdo na Formagdo Continuada. (MOURA; VANIEL; DUVOISIN;
LAURINO, 2011, p.551).

Este espago de formagéo tinha como objetivo o exercicio da reflexdo sobre a
acao educativa na EaD e sobre a postura comprometida na construcdo dos
processos de ensinar e aprender colaborativos e cooperativos. Tais processos sao

almejados tanto nos espacos de aprendizagem que professores e tutores
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proporcionam aos estudantes, quanto na propria construcdo do trabalho entre as

diferentes redes que compdem a EaD/FURG.

Esse processo de planejamento da formacdo de tutores e de analise do
mesmo, realizado em cooperacdo entre os coordenadores de tutoria, possibilitou

guestionamentos e elaboracdo de argumentos para pensarmos sobre esta Tese.

O elo que permeia estas voltas com a EaD é o de que o professor, para
repensar sua pratica educativa, necessita estar acoplado a uma rede coletiva de
conversacdo e de formacdo, assim como ndés, coordenadores de tutoria e
integrantes do nucleo de tutores, pudemos rever, repensar e reconstruir nossas
acOes acoplados aquele coletivo. Acreditamos que esses acoplamentos
potencializam a atuacao criativa e inventiva do ser educador na EaD, que é em rede
de conversacdo de formacdo permanente de formadores na qual se dédo as
vivéncias recorrentes e recursivas que podem transformar nossas praticas

pedagdgicas.

As voltas continuam, agora, o reencontro com o ensino de Ciéncias e de

Fisica.

1.4 O reencontro com o Ensino de Ciéncias e Fisica

Nosso reencontro com o ensino de Fisica foi através do Estagio de Docéncia
(ED) realizado na FURG. O Estagio foi realizado no Curso de Licenciatura em Fisica,
na disciplina Atividades de Ensino de Fisica, lotada no Instituto de Matemaética,
Estatistica e Fisica (IMEF). As atividades que nos propusemos a desenvolver
objetivaram vivenciar a docéncia como um processo interativo e reflexivo e, além
disso, investigar a potencialidade dos objetos e ambientes virtuais de aprendizagem

e sua contribuicdo nas nossas acées educativas enquanto professores™®.

19 0 estagio de docéncia sera discutido detalhadamente no capitulo 2.

38



Nessas voltas dadas, é indispensavel contar também o processo de idas e
vindas com a escolha da tese. O proposito do estagio de docéncia estava
diretamente vinculado a primeira intencéo de projeto de tese entregue a banca para
0 processo seletivo do doutorado intitulado A contribuicdo dos objetos e ambientes
virtuais de aprendizagem na compreensao dos fenémenos fisicos, com o objetivo de
Investigar como 0s recursos tecnoldgicos contribuem para o operar criativo e
reflexivo dos professores de Fisica e de Ciéncias em suas acfes educativas e

experimentais na modalidade presencial e/ou a distancia.

ApOs outras vivéncias, conversas, encontros e reencontros, o titulo e o
objetivo foram sendo redefinidos. Além do estagio de docéncia, o reencontro com o
ensino de Fisica e de Ciéncias ocorreu, também, com a constituicdo de um grupo de
professores de Fisica e Mateméatica da FURG, académicos dos cursos PPGEC, nivel
mestrado e doutorado e dos cursos de licenciatura em Matematica e Fisica. Esse
grupo, do qual fazemos parte, elaborou trés projetos.

O primeiro, Problematizando e Integrando o Ensino de Matematica e Fisica
na Educacao Basica (PIEMFEB) foi proposto por cinco docentes da Universidade,
quatro de Matematica, um de Fisica e uma doutoranda do PPGEC. O projeto almeja,
a partir da analise das necessidades dos professores da educacao béasica, elaborar
propostas didatico-pedagdgicas que integrem conceitos de Fisica e Matematica na
perspectiva de inter-relacionar conteudos, inserir tecnologias de informacédo e
comunicacdo, explorar materiais concretos e atividades experimentais de baixo
custo, tornando essas propostas acessiveis as escolas do Ensino Fundamental e
Médio. Nesse contexto, o projeto potencializa o envolvimento de académicos dos
cursos de licenciatura, Matematica e Fisica, e oportuniza a reflexdo e sua formacgéo

docente pela vivéncia no ambito escolar.

O segundo, A Educacao Cientifica: O Ensino de Fisica a partir do contexto
sociocultural e das tecnologias digitais (EC: EFTD), integra o Projeto “Ciéncia,
universidade e escola: investindo em novos talentos” proposto pela equipe do
CEAMECIM, aprovado no edital 33/2010 da Coordenacao de Aperfeicoamento de
Pessoal de Nivel Superior (CAPES), através do programa de apoio a projetos

extracurriculares: investindo em novos talentos da rede de educacéo publica para
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inclusdo social e desenvolvimento da cultura cientifica. Esse projeto se propde a
problematizar e a estudar as teméticas de Fisica, as tecnologias digitais no contexto
sécio-econdmico-cultural e ambiental do municipio do Rio Grande, discutindo o atual
momento de expansdo e crescimento populacional, econémico e social da cidade,

gerado pela instalagdo e ampliagdo do Polo Naval.

O terceiro projeto escrito pelo grupo e aprovado no Edital 015/2010 CAPES
foi. “Ensino Integrado de Matematica e Fisica com auxilio das Tecnologias de
Informacdo e Comunicacdo (EIMFTIC)” o qual visa a criacdo e oferta da disciplina
Ensino Integrado de Matematica e Fisica com auxilio das Tecnologias de Informacéo
e Comunicacéo (TIC) na Plataforma MOODLE para os cursos de graduagédo de
licenciatura em Matematica e Fisica da Universidade Federal do Rio Grande —
FURG.

Durante o periodo de elaboracéo e escrita dos projetos**, o grupo estudou e
investigou a insergédo das tecnologias de informagdo e comunicacdo no ensino de
fisica, especificamente no curso Licenciatura e Bacharelado de Fisica da FURG.
Nesse movimento de acdo e reflexdo recursiva sobre o nosso fazer, produzimos o
artigo Investigando a inser¢cdo das TIC e suas ferramentas no ensino de Fisica:
estudo de caso de um curso de formacédo de professores, publicado no XIX Simpdsio
Nacional de Ensino de Fisica (SNEF).

No artigo, apontamos pesquisas sobre como as TIC estdo sendo utilizadas
no processo educativo e suas potencialidades no ensino de fisica. Analisamos o
Projeto Politico Pedagdégico (PPP) do curso e entrevistas efetuadas com estudantes
concluintes. Resultados preliminares, apontados pela analise do PPP, dos
posicionamentos dos entrevistados e da articulacdo dessas informagdes com a
fundamentacédo tedrica mostraram a necessidade de avancarmos nas discussoes e
reflexdes sobre a importancia da insercéo das TIC nesse curso. Com a finalidade de

oportunizar ao licenciando a compreensao de seu papel de mediador pedagogico

" No inicio do ano de 2011 me afastei da execucéo dos trés projetos devido ao término de minha
licenca de Interesse e ao retorno a sala de aula, com 40 horas semanais, como professora das séries
finais do Ensino Fundamental da Rede Municipal de Ensino do Rio Grande.
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frente a utilizacdo dos recursos tecnologicos, desenvolve uma visdo critica das
potencialidades dessas tecnologias no processo educativo e como elas, associadas
a metodologias, podem contribuir para a melhoria do ensino de fisica. (VANIEL,;
HECKLER; ARAUJO, 2011)

Contar e acompanhar o processo de constituicdo dessa rede implica analisar
e investigar 0 nosso percurso, o0 processo de producéo e de conexdo com as outras

redes. Através destas, n0s conversamos, estamos imbricadas e somos constituidas.

Esses projetos ndo fazem parte do campo empirico do projeto de tese. Eles
sdo um dos elos que une tanto os integrantes dessa rede de conversacao quanto a
acdo de pensar e investigar a nossa pratica pedagdégica de professores do ensino de
ciéncias, matematica e fisica, com o uso das tecnologias digitais na prépria acéo de

ser docente.

O campo empirico desta pesquisa ocorre no entrelacar destas redes de
conversas e de convivéncia, nas acdes de pensar, de planejar e de organizar o
Curso de Licenciatura de Ciéncias e Matematica a Distancia? (CLCMD). Por sua
vez, integra alguns dos sujeitos que compdem o coletivo dos trés projetos citados

acima.

Esse curso é pensado de forma cooperativa e coletiva desde o ano de 2008.
Em um primeiro movimento, foi constituido por cinco professores pesquisadores do
CEAMECIM/FURG e da SEaD/FURG, gue atuam nas licenciaturas de Matematica,
Quimica, Biologia e Fisica. Assim, o PPP foi construido e reconstruido em um
processo de formagdo, em diferentes movimentos. A cada movimento 0 grupo se

ampliava.

2 No inicio do processo de pensar e elaborar o projeto politico-pedagogico do curso que faz parte do
campo empirico deste projeto de tese tinha-se como nome Curso de Licenciatura em Ciéncias e
Matematica a distancia (CLMD). Devido a diferentes fatores que nédo serédo discutidos aqui, 0 curso
passou a ser “Curso de Licenciatura em Ciéncias na modalidade a distancia”. Continuarei
denominando-o de CLCMD, pois foi neste contexto que investigamos o fenémeno a conhecer.
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O primeiro grupo fez um desenho inicial, delineou o PPP, com 0s principios
do curso, propostas de ementas para as disciplinas e perfil do egresso. No

momento, o objetivo determinado para o curso era:

formar professores para atuar nos anos finais do ensino fundamental
assumindo a escola como um campo profissional especifico, sendo capazes
de problematizar a sua pratica pedagdgica, o planejamento, a avaliacédo e a
gestédo escolar, bem como para superar a histérica falta de professores com
formag&o de nivel superior em Ciéncias e Matemética. (FURG, 2012)

No primeiro semestre de 2010, ocorreu o segundo movimento. Nesse, a
discussdo foi ampliada na disciplina “Curriculo e Formagdao de Professores em
Ciéncias e Matemética (CFPCM)”, no projeto denominado Rede CEAMECIM. Muitos
dos professores e académicos do PPGEC que participaram desta disciplina eram o0s
mesmos que faziam parte da elaboracédo dos projetos de Fisica e Matematica acima

relatados. Entrelacaram-se, assim, essas redes.

No segundo semestre de 2010, aconteceu o terceiro movimento na disciplina
‘Educacdo em Ciéncias e Educagdo Ambiental (ECEA)’, denominado Rede
Professores de Ciéncias. Nesta, exercitamos a metodologia de Analise Textual
Discursiva (ATD) articulada a realizacdo de uma producédo teérica sobre o curso de

Ciéncias e Matematica a Distancia.

Vivenciarmos a ATD de forma articulada ao pensar, planejar e produzir
argumentos relacionados ao referido curso que possibilitou escolher alguns
elementos e principios da metodologia da ATD para a constituicdo de significado
nesta pesquisa. E na conexdo das vivéncias da pesquisadora em sua vida
académica e profissional, incluindo o Estadgio de Docéncia com o entrelagamento
dessas com as Redes Professores de Ciéncias e CEAMECIM que se constitui o
campo empirico que a questao de pesquisa comeca a ser desenhada.

Como nos formamos professores em EAD ao pensarmos em um curso
de graduacédo, no operar em redes de conversacao a partir das experiéncias de

guem as constituem?
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A fim de responder a essa questao, temos como objetivo investigar o operar
coletivo de um grupo de professores de Ciéncias no pensar de acdes educativas na
producdo de material pedagdgico digital. Esta investigacdo ocorrera tanto nas acdes
do estagio de docéncia, quanto no exercicio de pensar, planejar e organizar a
producdo de material pedagégico para o Curso de Ciéncias e Matematica a
Distancia.

Nossa hipotese € que por intermédio da mediacéo e da problematizacdo dos
nossos dialogos, no contexto da producdo de MPD para o curso de Ciéncias a
Distancia, no coletivo seja potencializada nossa acdo de ser professor em EaD.
Acreditamos que, como observadores implicados, ao refletirmos, estamos
produzindo conhecimentos e significados coletivamente na acdo incorporada de
pensar o curso. Esse € refletido a partir da nossa linguagem, das nossas
experiéncias, desejos, expectativas, das historias de vida, sociais, profissionais,
pessoais e académicas — da nossa corporeidade.

Finalizamos esta breve exposicdo e reflexdo acerca nossas vivéncias
académicas e sobre como fomos nos constituindo e constituindo esta Tese. No
decorrer dos capitulos subsequentes articularemos 0s nossos questionamentos até
entdo apresentados, a nossa experiéncia vivida com as teorias propostas por
Maturana e Varela (2005) Maturana (1998, 2001 e 2002), de forma a construir a

explicacéo cientifica do fendémeno vivido.
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2 CONVERSAS NO ESTAGIO DE DOCENCIA

Neste capitulo, explicamos a experiéncia vivida com os estudantes do Curso
de Licenciatura em Fisica, no estagio de docéncia supervisionado (Rede Exercicio
da Docéncia) que ocorreu na Universidade Federal do Rio Grande — FURG, na
disciplina Atividades de Ensino de Fisica Il (AEFII). O estagio de docéncia é parte
integrante da formacao do pos-graduando e possibilita 0 experienciar a docéncia ao
pensar, ao planejar e ao realizar atividades pedagdgicas. No nosso caso,

possibilitou-nos experienciar a docéncia no Ensino Superior.

A deliberacdo N° 069/99 que normatiza esses estagios na FURG aponta em

seus primeiros artigos que:

Artigo 1 - Estagio de Docéncia na Graduacdo é parte integrante de
disciplina na grade curricular dos respectivos programas/cursos de Pos-
Graduacdo. Artigo 2° - O Estagio de Docéncia na Graduacao € obrigatério a
todos os bolsistas do Programa de Demanda Social, matriculados nos
programas/cursos de Pds-Graduacgdo, convénio FURG-CAPES. Artigo 3° -
As atividades a serem desenvolvidas pelo bolsista no Estagio de Docéncia
serdo definidas pela Comissdo de Curso de PoOs-Graduagdo em comum
acordo com o Departamento e a Comissédo de Curso de Graduacdo onde o
bolsista realizara o Estagio de Docéncia. Artigo 4° - As atividades
desenvolvidas pelo bolsista no Estagio de Docéncia serdo supervisionadas
pelo seu orientador. (FURG, 1999).



O estagio de docéncia que realizamos visou a discussao sobre o uso dos
objetos virtuais de aprendizagem (OVA), e de unidades de aprendizagem (UA) nos
processos de ensinar e de aprender os conteudos conceituais de fisica. A
recursividade do conversar com a orientadora, com a professora responsavel e com
os licenciandos, possibilitou a dinamicidade do pensar, planejar e realizar as
atividades desse estagio. Maturana afirma que “recursividade e recursdo sao
palavras que se referem ao ocorrer de um processo quando a repeticdo de seu

ocorrer se aplica sobre o resultado de seu ocorrer anterior’ (2009, p. 8).

Explicamos essa experiéncia do estagio de docéncia como mais um espaco
de convivéncia, de aprendizagem e de formacédo, seja como poOs-graduanda, nivel
doutorado e estagiaria no planejamento e execucdo das atividades com o0s
estudantes, seja como orientadora, no acompanhamento e discussdo das mesmas.
Esclarecemos, também, como na experiéncia fomos incorporando ao nosso fazer o
ouvir o outro, pois ele ocorreu pelo conversar recursivo com os licenciandos sobre as
UA articulada aos OVA.

A partir da escuta pudemos identificar as necessidades de aprendizagem
dos estudantes para readequar o planejamento. Mas, ao reformularmos o
planejamento, ressignificamos também a nossa préopria experiéncia, assim como

reconfiguramos a nossa forma de compreender e fazer Ciéncia.

Acreditamos como Maturana (2001) que fazer Ciéncia é uma forma de
explicar. Ao explicar, temos a possibilidade de aprender e ao aprender, tornamo-nos
responsaveis por nossas acles, fazendo-nos capazes de realizar reflexfes

recursivas e circunstanciadas.

Essa rede, ED (Figura 1), € composta pela Professora Estagiaria e seis
estudantes do Curso de Licenciatura em Fisica, sendo quatro do sexo feminino e
dois do masculino. As licenciandas, na época do ED, estavam atreladas a um projeto
de pesquisa, eram bolsistas do Programa Institucional de Bolsas de Iniciacdo a
Docéncia (PIBID), de Iniciagdo Cientifica ou de monitoria. Do grupo, nenhum, tinha

experiéncia como docente, seja no ensino médio ou fundamental.
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FIGURA 1: Rede Exercicio da Docéncia (ED)

A fim de garantir o anonimato dos participantes, optamos por substituir seus
nomes pelos nomes das obras de Mauritis Cornelis Escher®. Escolhemos os titulos
das obras de Escher para serem utilizadas como codinome, porque estabelecemos
relacbes com a teoria que vem sustentando nossas argumentacfes as referidas
obras. Assim, os codinomes sdo: Cachoeira, Varanda, Casca, Torre de Babel,
Relatividade, Poca e Metamorfose. Todos foram escolhidos pelo mesmo motivo,
pela associacdo a algum conceito ou fenémeno fisico, visto que o contexto do qual

compartilhamos foi o Ensino de Fisica.

A analise desta vivéncia foi realizada com base na Andlise Textual
Discursiva* que, segundo Moraes e Galiazzi (2007), é constituida de trés
elementos: a unitarizacdo, a categorizacdo e a comunicacao (metatexto); e atraves
deles emergem compreensdes e a reformulacbes do fendmeno a conhecer, da

experiéncia vivida, com base na auto-organizacdo do texto. Essa comunicacao,

BA justificativa de tal escolha sera detalhada no capitulo 4, Conversas explicativas, referente a
Metodologia.
4 A ATD seréa descrita no capitulo 3, Explicar o Conversar, referente & Metodologia.
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neste capitulo estqd expressa em forma de duas categorias sobre as quais
discutiremos a seguir: Tecnologias digitais no fazer docente e Materiais pedagdgicos

digitais produzidos, ambas pautadas pelo escutar o outro e pelo conversar recursivo.

Os registros realizados no estagio de docéncia e a conversa com Maturana
e Varela (2005) contribuiram para estabelecermos conexfes e resignificarmos
percepcdes. Ao compormos a analise, emergiram respostas multiplas a partir de
diferentes experiéncias, saberes pedagdgicos e conceituais acoplados ao uso dos
OVA.

Nesse momento inicial, encontravamo-nos na contradicdo entre o querer
criar um espaco de convivéncia com os licenciandos em Fisica pautado no
conversar, no viver sem fundacdo, no entender a pesquisa como um pensar, e
aceitar as limitacbes da nossa ndo experiéncia no ensino de Fisica. Entendemos

iSso, porque a escuta se da a partir de si.

Perguntava-me como escutar os estudantes e em como mediar a construgao
dos conhecimentos dos conceitos fisicos se ndo tinha essa experiéncia. Somava-se
a isso, a preocupacdo de como articular os conteados conceituais a metodologias
gue fossem pautadas na construcdo do conhecimento e as tecnologias digitais, ao
mesmo tempo em que havia a inseguranca por conta da necessidade de retomar
esses conceitos, em virtude do afastamento dessa graduacéo. Percebia, entdo, a

necessidade de construir e planejar este espaco de convivéncia.

Entretanto, faltava-nos a experiéncia vivida no ensino de Fisica de como
fazer a mediacdo pedagdgica, essas eram perturbacbes que me mobilizavam.
Assim, modifiquei minha estrutura a partir dos questionamentos e das contradi¢cdes
desencadeadas, e aceitei o desafio de planejar os encontros de forma a contemplar
0 uso das tecnologias articuladas as metodologias nos processos de ensino e de

aprendizagem dos conteudos conceituais de Fisica.
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2.1 Emergéncia de possibilidades pedagdgicas

Inicialmente, explicamos o planejamento articulado a reflexdes sobre nossa
acao no estagio de docéncia, uma vez que fazer ciéncia esta no dominio de
reflexdes do conviver.

Embora a praxis da ciéncia suponha a aplicacdo do critério de validagdo das
explicacdes cientificas, a maioria dos cientistas ndo esta consciente das
implicacGes epistemolégicas e ontolégicas do que fazem, porque para eles
ciéncia € um dominio de praxis e ndo um dominio de reflex6es. Algo similar
acontece a muitos fildsofos que ndo entendem o que ocorre na ciéncia,

porque para eles ciéncia € um dominio de reflexdes, e ndo um dominio de
praxis. (MATURANA, 2009, p. 128).

Com o intuito de elucidar nossa experiéncia, explicamos o fenébmeno com a
consciéncia de que “tais explicagcdes sempre sao reformulacdes da experiéncia com
elementos de outras experiéncias”. (MATURANA, 2009, p. 102). Iniciamos o estagio
acompanhando a professora responsavel pela turma tanto nas suas aulas quanto na
organizacdo das mesmas. Pesquisamos sobre UA, OVA e, principalmente,
estudamos o0s conceitos que seriam trabalhados para entdo organizar e definir o

planejamento.

Ao acompanhar as atividades da professora responsavel pela turma,
buscamos subsidios para realizar o planejamento. A referida professora, em suas
aulas, utilizava diferentes estratégias pedagdgicas de forma articulada, por exemplo,
a exposicao dialogada, atividades experimentais, seminarios, leituras e discussoes

sobre os conteudos em estudo.

Algumas indagac¢des surgiram do decorrer do planejamento do estagio de
docéncia: se ha a construcdo de uma proposta metodologica desafiadora para
utilizagéo da tecnologia digital; se levamos em consideracao as diferentes formas de
aprender e de pensar dos jovens; se construimos atividades capazes de envolvé-los;
se as metodologias utilizadas ao agregar os OVA permitem que exercitem a
autonomia; se a logica, a epistemologia que embasa a construcdo e a utilizacdo dos
OVA contribuem para que possamos desafia-los a resolver problemas mais

complexos?
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SO poderemos obter algumas dessas respostas durante a execucao desse
planejamento. Porém, o fato de estarmos questionando-nos é um indicio de nossa

predisposicao para a reformulacdo do planejamento.

No Quadro 1, trazemos o cronograma planejamento de atividades
construidas, naquele momento, com a intencdo de incorporar as tecnologias digitais
a prética pedagogica no ensino de Fisica, para, entdo, refletirmos com os estudantes

sobre esse processo que se constitui.

As acdes desenvolvidas foram realizadas em diferentes espacos: no
laboratorio experimental, no laboratério de informética, na sala de aula e em

conversas posteriores ao periodo do estagio de docéncia.

DATA CH ATIVIDADES

08/09 e 11/09 | 4h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma.

Busca por artigos relacionados ao uso dos OVA no ensino de Fisica em

14/09 2h/a : . ;
livros, revistas e internet.

15/09 e 18/09 | 4h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma.

21/09 2h/a | Leitura dos artigos pesquisados.

22/09 2h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma.

Discussao sobre o planejamento com a orientadora e com a professora

23/09 2h/a . N

responsavel pela disciplina.
25/09 2h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma
28/09 2h/a | Selecédo dos artigos de acordo com os objetivos da disciplina.

29/09 e 02/10 | 2h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma.

Pesquisa e selecdo de sites, videos e repositdrios de OVA relacionados

05/10 2h/a " o . L
com os conteudos conceituais de eletromagnetismo, ondas e ética.

DiEer il & 6h/a | Acompanhamento das atividades realizadas pela professora da turma.

13/10

14/10 oh/a Organizacdo de uma proposta aula de Otica com a utilizagcdo de OVA no
Google Groups.

16/10 oh/a Discussao sobre o planejamento com a orientadora e com a professora

responsavel.
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19/10

2h/a

Construgéo do espago de diélo%o e disponibiliza¢é@o das aulas da
disciplina no MOODLE (AEFII)

QUADRO 1: Cronograma de planejamento do ED

No Quadro 2, trazemos o0 cronograma de execucdo das atividades

planejadas que conseguimos construir naguele momento, com a intencdo de

incorporar as tecnologias digitais a pratica pedagogica no ensino de Fisica e

refletirmos sobre isso com o0s estudantes.

Alguns questionamentos surgiram. Dentre eles, se foram construidas

propostas metodoldgicas desafiadoras na utilizacdo da tecnologia digital; se

consideramos as diferentes formas de aprender e de pensar dos jovens; se

construimos propostas capazes de envolvé-los; se as metodologias que utilizamos

ao agregar os OVA permitem que eles exercitem o controle e a autonomia; se a

l6gica, a epistemologia que embasa a construcdo e a utilizacdo dos objetos de

aprendizagem contribuem para que possamos desafia-los a resolver problemas mais

complexos?
ENCONTROS CH ATIVIDADE
Apresentacado e discussdo da proposta de trabalho, da plataforma Moodle
20/10 2h/a | e do ambiente de aprendizagem da disciplina. Cadastramento dos
licenciandos na disciplina.
Leitura e discussdo do artigo “Possibilidades e limitacdes das simulacdes
23/10 2h/a | computacionais no Ensino de Fisica” visando a problematizar a utilizagao
de objetos virtuais de aprendizagem (OVA) no contexto do ensino basico.
Construgdo de um mapa conceitual a partir da leitura e discussdo do
artigo. Elaboracao de um texto, destacando os argumentos, as criticas e o
27/10 2h/a S : L
papel do professor na utilizacdo dos OVA das tecnologias digitais no
ensino de fisica.
Leitura e discussdo do artigo “Construindo caleidoscopios: organizando
30/10 2h/a | unidades de aprendizagem” (UA), visando a identificagdo de
possibilidades do uso de OVA associadas as UA.
03/11 oh/a Apresentacdo e exploracdo de dois exemplos de unidades de

aprendizagem associadas a utilizagdo das tecnologias digitais.

' Disponivel em: <http://www.sead.furg.br/course/view.php?id=421>
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http://www.scielo.br/pdf/rbef/v24n2/a02v24n2.pdf
http://www.scielo.br/pdf/rbef/v24n2/a02v24n2.pdf
http://www.remea.furg.br/mea/remea/vol9/aut5art9.pdf
http://www.remea.furg.br/mea/remea/vol9/aut5art9.pdf

Escrita de um texto, no qual os licenciandos deveriam relatar a presenca
06/11 2h/a | ou auséncia dos principios estruturados das UA nos exemplos
apresentados.

Organizagdo dos grupos e orientagdo no planejamento das UA (escolha
de temas, definicdo dos objetivos de cada grupo de licenciandos para

LU 2hia estruturacdo de atividades de aprendizagem com a utilizacdo de objetos
virtuais de aprendizagem.)
13/11 oh/a Exploracdo e andlise dos OVA de ética, ondas e eletromagnetismo,

visando a escolha de um/alguns para compor as UA.

Orientacao aos grupos de trabalho no planejamento e estruturacéo das UA

AE 200 6h/a | com o aprofundamento tedrico a partir da realizacdo de um conjunto de

24/11 X s .
experimentos de ondas, Otica e eletromagnetismo.
27/11; Orientacéo aos licenciandos na descricdo detalhada das atividades que
4h/a | irdo compor cada UA (roteiros de experimentos elaboracédo de situacao-
01/12 problema, videos, lista de exercicios).
04/12 2h/a | Continuagéo na orientacdo aos licenciandos na construgéo das suas UA.

08/12;11/12; 8h/a Seminarios de apresentacdo e discussdo das UA com a andlise das
15/12 e18/12 unidades dos colegas.

22/12 Avaliacdo das atividades realizadas.

QUADRO 2: Cronograma de execucao das atividade do ED

As acgbes desenvolvidas foram realizadas em diferentes espagos: no
laboratorio experimental, no laboratério de informatica, na sala de aula, e em

conversas posteriores ao periodo do Estagio de Docéncia.

Para iniciarmos o estagio, propusemos leituras e discussdes sobre o0 uso dos
OVA e sua utilizacdo na educacdo. Esses sdo recursos digitais reutilizaveis que
podem contribuir na aprendizagem de um conceito, de uma teia de conceitos ou
teorias, assim como podem estimular o desenvolvimento da imaginacédo, da
percepcdo e da criatividade. Podemos encontra-los na web em forma de graficos,

imagens, sons, videos, animacdes e simulagdes, applets (TAROUCO, et. al., 2006).

A primeira leitura realizada foi Possibilidades e limitagcbes das simulagbes
computacionais no Ensino de Fisica, de Medeiros e Medeiros (2002). A partir dessa
leitura, iniciamos nossas primeiras exploracdes e apropriagcdes conceituais sobre os
OVA e sua utilizagdo no ensino de Fisica. Tinhamos a intengcdo de conhecer como

os estudantes estabeleciam as relagdes entre as leituras realizadas e suas vivéncias
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com as tecnologias e com o fazer docente, tanto as vividas no curso de licenciatura

guanto as do seu dia a dia.

Varela (2000) parte do principio que, para compreender o universo, é
necessario primeiramente compreender o ato de viver. Assim, para compreender
como nos, docentes, vivemos 0 nosso fazer na educacdo, e como os estudantes
vivem a construgéo de seus conhecimentos, buscamos apoio no estudo da cogni¢éo

na perspectiva enativa.

A fim de diferencia-la das demais perspectivas, Varela (2000) afirma que a
mente ndo estd na cabeca, ndo estd somente no cérebro, nem dentro nem fora do
corpo. Esta, sim, enativamente encarnada, ou seja, ela esta presente na totalidade
dos elementos do nosso organismo que possuem uma organizacao
interdependente. A mente, nesta perspectiva, € entendida como qualquer fendmeno
relacionado com a cognigcdo, com a experiéncia e a vivéncia. Ela s6 existe a partir da

interacdo ativa com o mundo:

La mente no es la interpretacién de um determinado estado de cosas; la
mente és a produccion constante de esta realidad coherente que constituye
un mundo, um modo coherente de organizar las transiciones locales-globales.
(VARELA, 2000, p. 247).

Desta forma, os termos “enatuar” (enacdo) e “enagido” originam-se da
traducédo do termo inglés enaction que significa a unido da percepc¢éo, do desejo e
da acdo. Termo esse que é utilizado na perspectiva de Varela (2000), entendido

como o fazer emergir na acao.

Entdo, na intencdo de problematizar e repensar nossa propria acao,
buscamos registrar e acompanhar as pistas deixadas pelos licenciandos em suas
escritas. Ao anotarem sua experiéncia, ao pensarem sobre as UA, ao postarem suas
reflexdes em um férum criado no ambiente da disciplina e ao analisarem alguns OVA

e as unidades dos seus colegas, foi possivel fazer a devida reflexao.
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2.2 Tecnologias digitais no fazer docente

Ao serem perguntados acerca de seus conhecimentos sobre o uso dos OVA
e das tecnologias digitais, alguns licenciandos responderam que ainda ndo as
tinham vivenciado no ensino de Fisica. Acrescentaram que ndo conheciam OVA, e

nao sabiam como utiliza-los em sala de aula:

i Temos dentro da sequéncia basica do curso uma disciplina “Computagéo aplicada al
i Fisica”, onde aprendemos a utilizar um programa, 0 MATLAB. Mas nao percebi nenhuma i
i contribuicdo desta disciplina para minha futura profisséo como professora. (LICENCIANDA |
i VARANDA); [...] porque a gente acaba chegando na sala de aula sem nem ideia do que :
i pode fazer de diferente. (LICENCIANDA POCA); [...] ndo sei explicar, penso que sejam as |
i simulagbes, os videos, os programas que podem ser utilizados para colocar valores. i
i (LICENCIANDA CACHOEIRA). i

Constatamos, pelos relatos, que as discussdes e problematizacdes sobre o
uso das tecnologias no fazer docente ndo foram recursivos'® nas redes de
conversacdes vivenciadas por eles até aquele momento do curso, assim como nao
foi recursivo também o uso dos OVA. Com isso, ao reler o diario de bordo, trazemos,
aqui, o que escrevemos ao final da primeira aula: “percebi que os licenciandos de
Fisica ndo leem e ndo querem ler, pois muitos deles reclamaram da leitura, que o
texto era extenso demais, que eles nao tinham tempo, que tinham que dar prioridade
para as disciplinas conceituais [...] e ao final ainda escrevemos sobre nossa

insatisfacdo com isso. Como nao querem ler? O texto tem apenas dez paginas!”.

Ocorreu que, na condicdo de observadores implicados, ndo ouvimos 0s
licenciandos naquele momento. Mesmo tendo a predisposicdo de replanejar as
atividades propostas, ndo mudamos nosso planejamento, pois em outra aula

trouxemos outro artigo para leitura, tdo extenso quanto o primeiro.

Percebemos que nem sempre quando estamos em experiéncia,

conseguimos realizar a reflexdo e transformar a acdo. Varela (1998) diz que

® Maturana afirma que “recursividade e recursdo sao palavras que se referem ao ocorrer de um
processo quando a repeticdo de seu ocorrer se aplica sobre o resultado de seu ocorrer anterior.”
(2009, p. 8).
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precisamos entender a natureza da experiéncia em si. Ela € uma forma de

consciéncia, mas é uma consciéncia sem reflexao.

De acordo com Maturana (2009), as explicacbes sao reformulacdes da
experiéncia com elementos de outras experiéncias. Ao fazermos a reflexao,
percebemos que ndo adianta querermos que o0s estudantes leiam dez, vinte paginas,
eles ndo irdo ler. Temos que criar estratégias e textos menores para que eles, aos

poucos, possam reconstruir a cultura da leitura.

Entendemos que é ao pensar sobre as experiéncias da graduacdo, que
conseguimos nos dar conta de algo que fizemos anteriormente e que nao esta de
acordo com o0 que desejamos para 0 espaco do educar. Para Maturana (1998) o
educar constitui-se nesses espacos de convivéncias, nos quais ocorre uma
transformacao estrutural no conviver com o outro, “e o resultado disso € que as
pessoas aprendem a viver de uma maneira que se configura de acordo com o
conviver da comunidade em que convivem.” (1998, p. 29). Um espago de

convivéncia em que a legitimidade do outro seja respeitada.

Naquele momento de suas vidas académicas, os licenciandos necessitavam
de leituras e de escritas que 0s instigassem e provocassem conflitos cognitivos.
Cabe a nés, professores-formadores, repensar a forma como temos proporcionado
aos estas leituras e escritas, talvez permitindo-lhes que fizessem propostas de

leitura.

Maturana (2009), ao discorrer sobre as redes de conversacdes, diz que
estas constituem o viver cultural humano, que elas modulam o fluir biolégico do viver
humano, e este fluir modula o curso do viver cultural humano. Sendo assim, tudo o
gue nos fazemos, seja na educacdo, na ciéncia, na tecnologia, na vida familiar, na
religido, na filosofia, no lazer, é viver a biologia-cultural no ambito relacional-

operacional.

No pensar, no refletir recursivamente sobre o uso das tecnologias como um
meio que pode potencializar a aprendizagem, pudemos vivenciar uma metodologia

centrada no acolhimento ao estudante, no escutar e no respeito a ele, enquanto
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conviver cultural em redes de conversacgoes. Isso contribuiu para a constituicdo de

diferentes formas de ser e experienciar a docéncia.

Pelo relato abaixo, os licenciandos apontam que o professor precisa ter
dominio das tecnologias, que 0 contexto necessita ser adequado, e que é
necessario realizarmos reflexdes. Assim, eles nos mostram como estavam

entendendo sua acao pedagdgica com o uso das tecnologias digitais.

O professor tem o seu papel importante. Afinal, planejar a aula incluira, também, ter
dominio sobre a ferramenta utilizada. Se o contexto ndo for adequado, ndo havera efeito e
o0 instrumento, que era para ser atrativo e esclarecedor, pode virar uma grande bagunca. O
professor pode ter uma gama de possibilidades nesse mundo virtual, porém ha a
necessidade de uma utilizagdo da Informatica Educacional mais refletida, equilibrada e
nunca exclusiva (CACHOEIRA). O professor sempre vai ser importante, uma vez que 0s
simuladores mostram conceitos, mas ndo o0s explicam.[...] por mais que tenhamos
tecnologias, sempre iremos necessitar da alguém para "ensinar’, para analisar, como
nesse caso o0s simuladores a serem usados. A informatica s6 vem a somar para a

e |

A licencianda coloca o foco da sua discussao no professor, e ndo na
tecnologia. Para complexificar o entendimento desse papel é preciso que as
discussbes sobre ele e as interacdes com as tecnologias digitais sejam feitas de
forma recursiva, recorrente e continua, para que possamos desencadear mudancas

N0 NOSSO operar, N0 NOSSO pensamento.

Para Maturana, a “acdo é tudo o que fazemos em qualquer dominio
operacional que geramos em nosso discurso, por mais abstrato que ele possa
parecer”. (2001, p. 128). Sendo assim, pensar, refletir, observar e explicar sdo acdes
dentro dos seus respectivos dominios do pensar, do refletir, do observar e do

explicar.

Apos a utilizacdo de applets, a licencianda problematiza os equivocos, como

a sequir:
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r ; . =~ - ~ 1
i [...] equivocos que muitas vezes sdo cometidos na confeccdo dos softwares pela falta de
1 . - s . 1
i cuidado ou mesmo pela falta de conhecimento em Fisica, o que faz com que a ferramenta i
1 . . 3 . ~ = !
i de ajuda, ao invés de gerar esclarecimento, desperta confusdo. Parte da confusdo pode i
1 1A i) !
i ser acabada com o auxilio do professor” (SACADA). i
1 1

Tapscott (1999) mostra que as pessoas nascidas a partir do inicio da década
de 80, denomidadas por ele de geracdo N-Gen (Net Generation), aprendem e
raciocinam diferente da geracdo Boomers, (geracao anterior a N-Gen). Algumas das
caracteristicas dos N-Geners identificadas na pesquisa de Tapscott (1999) sdo as
seguintes: independéncia; abertura emocional e intelectual; inclusdo social; livre
expressdo e convicgbes firmes; inovacdo; preocupagdo com a maturidade;
investigacdo; imediatismo; sensibilidade; autenticidade e confianca; curiosidade e

contestacao; autoconfianca e autoestima.

O autor relata que a geracdo Boomers pensa de forma serial e sequencial.

No caso dos N-Geners, a assimilagdo e o fornecimento de informagdes néo ocorre
de modo sequencial, pois as

habilidades adquiridas pelos N-Gen, ao estabelecer os diferentes links, ao

seguir diferentes caminhos na busca pelas informagfes que desejam na

Internet, e ao interagir com essas informacgfes, trata-as, assimilando-as e
transmitindo as outras criangas. (TAPSCOTT, 1999, p. 226).

Essa pesquisa, juntamente com a pesquisa de Veen e Vrakking (2009),
mostra que 0s jovens, a partir de suas experiéncias com a tecnologia, possuem um
sistema cognitivo que pensa de forma complexa e em rede.

Homo Zappiens é um processador ativo de informag®es, resolve problemas
de maneira muito habil, usando estratégias de jogo e sabe comunicar muito
bem. Sua relagdo com a escola mudou profundamente, ja que as criancas e
adolescentes homo zappiens consideram a escola apenas um dos pontos
interessantes em suas vidas. Muito mais importante para elas sdo suas

redes de amigos, seus trabalhos de meio-turno e os encontros de final de
semana (VEEN e VRAKKING, 2009, p.12).

Nesse sentido, consideramos fundamental compreender como ndés,
educadores, utilizamos essa mesma tecnologia para potencializar nossas acoes
educativas com o0s jovens que fazem parte desta geracdo, seja ela denominada

Homo Zappiens ou N-Gen. Essa geracdo estad se constituindo com caracteristicas
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diferentes das gerac¢fes anteriores, resultado do acoplamento estrutural a tecnologia
digital, que tem perturbado essa nova geragao ao longo de sua ontogenia.

Para Maturana e Varela (2005) isto é a histéria das mudancas estruturais de
um ser vivo em congruéncia com o meio. Acreditamos que nascemos e interagimos

em um meio, lugar, dotado de uma dindmica estrutural propria que nos constitui.

Assim, com o objetivo de compreender como se d& a insercdo das
tecnologias digitais no ensino de Fisica, buscamos em Vaniel; Heckler; Araujo
(2011), alguns elementos tedricos que autores trazem a partir de conversas com
Gongalves e Veit, (2006), Brasil (2007a) e Levy (2008). Teoria essa que

incorporamos neste artigo.

Goncalves e Veit (2006) dizem que ha a necessidade de a escola
modernizar suas aulas, atualizar os instrumentos pedagogicos. Somam a ideia de
gue as animacdes e simulacbes podem se constituir em recursos auxiliares no
aprendizado e na motivacdo dos estudantes. Ja em Brasil (2007a), os OVA séo

sugeridos como possibilidades interativas:

[...] os objetos virtuais de aprendizagem, no formato de atividades contendo
animacbes e simulacbes, tém se apresentado como possibilidade de
desenvolvimento de processos interativos e cooperativos de ensino
aprendizagem, estimulando o raciocinio, novas habilidades, a criatividade o
pensamento reflexivo, a autoria e a autonomia do estudante (Brasil, 2007a,
p.107).

O desafio lancado aos professores que entendem as tecnologias da
informacgéo e comunicacéao (TIC) como possibilidade de intervencao e aprendizagem
€ compreender e articular o uso dos OVA e ambientes virtuais. S4o metodologias
gue permitem ao estudante construir sua autonomia e aprendizagens significativas a

partir das vivéncias e da investigacao reflexiva.

Ha uma infinidade desses recursos (applets, simuladores, softwares)
disponiveis na rede. O dominio dos conceitos torna-se fundamental para que o
professor possa, pela mediacdo, escolher e/ou adequar os simuladores, os applet a
realidade, ao contexto biolégico, psicologico e cultural de seus estudantes. Levy

aponta que
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conhecimento por simulagdo s6 tem validade dentro de um quadro
epistemoldgico relativista. Se ndo, o criador de modelos poderia se deixar
levar pela crenga de que seu modelo é ‘verdadeiro’, que ele ‘representa’ no
sentido forte uma ‘realidade’, esquecendo que todo modelo é construido
para determinado uso de determinado sujeito, de determinado momento
dado. (LEVY, 2008, p.125).

A fim de contribuir na reflexdo sobre possibilidades metodolégicas e de
mediacdo na organizacdo de aulas com uso dos OVA, propusemos uma série de
atividades visando a recursividade e a recorréncia do uso e das discussdes sobre as
acOes docentes com as tecnologias digitais. Dentre elas, a leitura do artigo
Construindo caleidoscopios: organizando unidades de aprendizagem, de Galiazzi,
Garcia e Lindemann (2004), além da analise de duas unidades de UA disponiveis na
web (http://analaurasm.blogspot.com.br/ e a segunda unidade n&do est4d mais
disponivel), e a identificacdo da presenca ou nao dos principios estruturantes

naquelas UA.

Para Galiazzi, Garcia e Lindemann (2004), as UA estdo alicercadas em
principios macro e microestruturadores. Os macros séo: 0 construtivismo, a pesquisa
e a complexidade. Os micros sdo: a problematizacdo do conhecimento inicial do

grupo, o questionamento dialdgico e a argumentacao.

A problematizacao sobre a acdo docente com a utilizacdo dos OVA, deu-se,

a partir da analise desses exemplos de unidades e da escrita das percepc¢fes de

cada um referente a presenca ou auséncia da valorizacdo da escrita, do diadlogo e da
construcéo de argumentos mais complexos.

Isso porque entendemos que tais suportes nos tornam, enquanto

estudantes e professores, mais competentes, e, portanto, esses principios

estdo subjacentes a todas as unidades de aprendizagem. (GALIAZZI,
GARCIA; LINDEMANN, 2004, p. 103).

Para dar subsidios aos estudantes, disponibilizamos alguns enderecos de
repositérios de OVA no ambiente da disciplina. Propusemos que eles realizassem
uma pesquisa exploratoria, uma anélise e selecdo de OVA para producédo das suas
UA, identificando caracteristicas que poderiam potencializar o uso pedagogico desse

recurso. As caracteristicas a serem observadas foram:
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(a) Didlogo: Ha a possibilidade do estudante questionar, responder,
comentar? Possui informacbes adicionais? Permite questdes e/ou respostas

(abertas, ou do tipo tentativa e erro.)?

(b) Autonomia: E possivel que os estudantes determinem seu ritmo, seu
caminho, e/ou ordem de leitura, de realizacdo das atividades? Podem usar botbes

de pausa/iniciar/reiniciar/ finalizar/voltar/prosseguir?

(c) Interferéncia: Os estudantes podem configurar/modificar parametros,
variaveis, da simulacéo/ animacdo? E possivel dar zoom, girar, movimentar o objeto

na tela?

(d) Navegacdo: H& a possibilidade de sair da tela em que se esta, ir para

outra, retornar com facilidade? A navegacéo é facil, é linear, € hipertextual?

(e) Pesquisa: E possivel fazer consultas referentes aos conceitos ou grupos
de conceitos que estdo sendo abordados? Possui a possibilidade de registrar seus
passos de solugdo? Sao estimulados a levantar e testar suas hipoteses?

() Conteudos: Que conteudos explicitos e implicitos existem? Que
ideias/visdes de ciéncia de mundo, o objeto apresenta? Os conteddos conceituais

como estéo organizados? Que atividades cognitivas oferecem aos estudantes?

Ao possibilitar um olhar mais atento para as caracteristicas dos OVA,
visamos a exploracdo desses e a identificacdo de suas possibilidades e
potencialidades na construcdo de conhecimentos sobre fenbmenos fisicos. Isso com
metodologias que priorizassem a leitura, o diadlogo, a escrita, a escuta e o respeito

pelo outro que esta aprendendo, e por nés que também estamos reaprendendo.

As UA possibilitam a escuta dos estudantes, por isso, propusemos a
organizacdo, o planejamento e a vivencia de trés UA a partir dos contetados que
seriam trabalhados no semestre (eletromagnetismo, ondas e 6tica). Os licenciandos
escolheram seus grupos, temas, OVA, atividades experimentais e iniciaram o

planejamento de suas unidades.
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Na atividade de escolha dos OVA, percebemos que eles tiveram
dificuldades. Embora ja soubessem a tematica da unidade, ndo tinham clareza dos
objetivos, conteudos e conceitos que desejavam abordar. Foi pela mediagao
pedagdgica, que orientamos para que cada um definisse os objetivos e delimitasse o

tema, os contelidos e 0s conceitos.

Ao tentarem elaborar o esquema das aulas propostas, identificamos o0s
limites conceituais. Assim, mudamos 0s rumos de nosso planejamento, conscientes
de que esse era nosso papel naquele momento. Optamos por discutir alguns
conceitos de Ondas, Otica e Eletromagnetismo através de aulas experimentais,
atendendo as especificidades e necessidades de cada grupo.

Dessa forma, os trés grupos realizaram um aprofundamento teorico e
experimental, para darem continuidade na organizacdo das suas UA e na escolha
das simulacdes, dos videos, das imagens e experimentos que seriam utilizados.

Mudar o planejamento foi uma forma de ouvi-los.

Maturana e Davila (2006) consideram que ha dois modos de escutar. Um é
percebido através do modo como ouvimos a ndés mesmos, que ocorre apenas
guando consideramos 0 pensamento do outro coincidente ao nosso. O outro
consiste em validar e considerar tudo que o outro diz independentemente de

coincidir ou ndo com 0S NOSS0S pensamentos.

Devemos tomar consciéncia de que “[...] o outro e a outra dizem o que dizem
sempre a partir de um dominio de validade e legitimidade do presente em gque estao.
Quando se faz isto, ouve-se 0 que 0 outro e a outra dizem, 0 outro e a outra tém
presenca, sdo vistos”. (MATURANA; DAVILA, 2006, p. 38). Cremos que este é o

papel mediador do professor.

A Ultima atividade realizada foi a socializagdo dos trabalhos desenvolvidos.
Nessa atividade, todos foram incentivados a contribuir com sugestfes referentes aos
conceitos fisicos, aos OVA e a metodologia utilizada, através de um exercicio de

analise para identificar a ocorréncia dos critérios:
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Que principios das UA estavam presentes no trabalho? O que eles
desenvolveram foi uma UA? As atividades estavam estruturadas a partir da
epistemologia construtiva da aprendizagem, no educar pela pesquisa, na interacao,
no diadlogo? As ideias prévias dos estudantes foram consideradas? A leitura e a
escrita foram valorizadas? As atividades propostas estavam de acordo com o0s
objetivos? Os OVA estavam adequados ao tema? As atividades propostas dao conta
da compreensdo dos conceitos fisicos trabalhados? Sugestbes de outras
possibilidades de exploracdo dos OVA. Sugestdes de atividades para contemplar o

gue néo foi abordado.

Observamos que os licenciandos engajaram-se no planejamento e
elaboracdo do trabalho articulando experimentos e OVA. Essa atitude criou um
espaco para a (re)construcdo das aprendizagens sobre conceitos, principios e
fendmenos estudados para a organizacdo das unidades. As reflexdes sobre as suas
experiéncias pedagoégicas e o ser docente foram possiveis a partir do pensar o
planejamento, do analisar as proposicées dos colegas, 0 que contribuiu para que 0s

licenciandos compreendessem a sua ag¢ao docente.

Alguns licenciandos demonstraram dificuldades para desenvolver a
proposta. Tais dificuldades revelaram-se pela caréncia do habito da leitura e pela
auséncia de reflexdo sobre ser professor, pela falta de autonomia para assumir o
papel de condutores de sua propria aprendizagem e pela falta de aprofundamento

dos conceitos fisicos dos quais se propuseram a trabalhar em suas unidades.

Com a intencdo de mostrar o trabalho dos licenciandos, a seguir, analisamos
suas producdes, contemplando o uso dos OVA de Fisica em contextos do cotidiano.

2.3 Materiais Pedagdgicos digitais produzidos
Ao planejar o desenvolvimento de seu trabalho incluindo o estudo da

indugdo eletromagnética, da corrente elétrica, do campo elétrico, do campo

magnético e da geracdo de energia, a licencianda Poca propds “contextualizar o
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assunto de forma que os estudantes possam relacionar com situagdes vivenciadas
no dia a dia” esses conceitos simulados em um objeto virtual. Para ela, usar um

applet dessa forma, pode

i a atuacdo dos professores como medladores da aprendlzagem fornecendo subsidios para
i que os estudantes possam construir e/ou reconstruir seu proprio conhecimento. (POCA).

Acreditamos que os “conhecimentos que nos acompanham por toda a vida
sdo aqueles que, de um lado, sdo Uteis e, de outro, geram algum tipo de prazer.”
(PIETROCOLA, 2005, p.19). E, para esse autor, no ensino de Fisica o desafio para
os professores “esta em proporcionar prazer na aprendizagem dos conteddos, pois

os estudantes tém dificuldade em estabelecer relagdes e construir significados.”
(p.19).

A licencianda aponta o potencial existente nos applets para a compreensao
dos fendmenos fisicos, a partir de uma metodologia que entende o estudante como
sujeito ativo em sua aprendizagem e o professor, como mediador desse processo.
Sendo assim, a contribuicdo dos OVA esta diretamente relacionada ao entendimento
gue o professor possui sobre o que deva ser seu papel. Sdo muitas as atribuicdes
dadas a ele, sendo uma delas, justamente, propiciar ao estudante o estabelecimento
de relacbes da sua prépria vivéncia e experiéncia no mundo com os fenbmenos

fisicos.

As pesquisas de Pierson (1997) apud Delizoicov (2005) apontam que nas
Ultimas trés décadas houve um aumento consideravel de trabalhos que procuram
aproximar o conteudo dos programas de Fisica de situacbes vividas pelos
estudantes no seu cotidiano. Este é um discurso que vem permeando a formacéo de

professores de Fisica:
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[...] sabendo das dificuldades encontradas pelos estudantes em conseguir relacionar a
teoria e a pratica existente na Fisica, o papel do professor € sempre encontrar recursos
para tornar suas aulas mais dindmicas, flexiveis e criativas [...] tornando os contetdos
ensinados em aula mais interessantes consegue-se prender a atencdo dos estudantes,
fazendo com que eles correlacionem seu conhecimento prévio ao conteddo apresentado.
Ao longo da unidade produzida por nés sera apresentado aos estudantes, além da
exposicgdo dialogada do contelido, experimentos e applets para o melhor entendimento dos
conceitos abordados. (CASCA).

e

Lévy (2008) afirma que a simulacdo por computador nos permite a
exploracdo de modelos mais complexos e em maior numero do que com a utilizacao
apenas da nossa mente e da nossa memoria de curto prazo, mesmo se reforcada
por este recurso estatico que € o papel. O autor afirma, ainda, que a proliferacédo
contemporanea dos simuladores, o seu baixo custo, o facil acesso e a utilizacéo
representam um antidoto contra a confuséo entre modelo e realidade.

Um modelo determinado, entre cem outros que poderiam ter sido criados
sem muito esfor¢co, aparece como aquilo que €: uma etapa, um instante

dentro de um processo ininterrupto de bricolagem e de reorganizagado
intelectual. (LEVY, 2008, p.125).

Refletindo sobre o que nos aponta Levy, surgiram questionamentos.
Perguntamo-nos como possibilitar essa reorganizacdo intelectual em nossos
estudantes ao utilizarmos as simulacbes? Como seria esse instante dentro do
processo ininterrupto? Qual seria o desafio para os professores? Como poderiamos
possibilitar essa bricolagem? E como propiciar a reorganizagao intelectual desses

estudantes?

O potencial da utilizacdo dos OVA emerge do trabalho organizado pelo
licenciando Relatividade que utilizou 0 OVA Resistance in a Wire!’ como recurso
pedagogico para explorar os conceitos que envolvem o fendmeno de resisténcia
elétrica e as condi¢cdes que maximizam a corrente elétrica (Figura 2). Através de um
conjunto de questbes orientou o0s estudantes a observarem, explorarem,
compararem, analisarem, refletirem, reverem e construirem conhecimentos sobre tal

fendbmeno.

17Disponl’vel em: <http://phet.colorado.edu/ en/simulation/ resistance-in-a-wire>. Acessado em 15 jun. 2009.
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resistance = CQcem cm sz - . .
4.01 FIGURA 2: OVA: Resistance in a Wire

| | Ele inicia seu planejamento
r T ‘J com a seguinte orientacao:
o L “Inicialmente observe como a

resisténcia de um fio ¢é afetada,

basicamente, por trés variaveis:
resistividade, comprimento e &rea”
(RELATIVIDADE). A  observacéo,

solicitada pelo licenciando, “é uma das exigéncias para fazer Ciéncias. Quem néo vé

o fenbmeno ndo pode fazer qualquer outra inferéncia sobre o mesmo.” (CHASSOT,

2008, p. 75). Assim o futuro docente problematiza:

r Explore os controles do simulador, identificando os simbolos usados para representar cada 1
i variavel e as respectivas unidades: Resisténcia R, Resistividade p, Comprimento L, Area i
A. Aumente o valor da resistividade para 0,8 Q.cm. O que acontece com a resisténcia? i
Comente o0 que esté representado no fio que é mostrado logo abaixo do simulador. Nesse i
fio, 0 que os pontos pretos representam? Explique. Volte o valor da resistividade p para i
0,5 Q.cm e aumente o valor do comprimento L para 16,0 cm. O que acontece com i
resisténcia e com o fio? Por que a resisténcia aumenta? Volte o comprimento L para 10 cm i
e aumente o valor da 4rea A para 6,36 cm® O que acontece com resisténcia e com o fio? i
Por qué? O que ocorre se a area do fio diminui? Por qué? Resuma o que vocé aprendeu i
com esse applet. Descreva como o comprimento (cm) do fio afeta a resisténcia (Q). i
Descreva como area da secéo reta do fio (cm2) afeta a resisténcia (Q). Descreva como a i
resistividade do fio (Q.cm) afeta a resisténcia (Q). Ha outras variaveis que poderiam afetar i
a resisténcia elétrica? Quais?(RELATIVIDADE). i

Consideramos que o operar desse licenciando na organizacdo de seu
planejamento utilizando os OVA, ao incentivar os estudantes a explorarem, a
descreverem e a elaborarem explicagbes a partir da manipulagdo e modificacao das
variaveis, possibilita a pesquisa, a construcdo da autonomia pelos estudantes, bem
como desencadeia o pensamento reflexivo. Esses sado processos indispensaveis na

construcéo de conhecimento.

A acédo do licenciando que propde diferentes maneiras de questionar aos

estudantes possibilita também o exercicio da escrita e o estabelecimento de
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relacdes entre os conceitos chaves, bem como daquilo que eles ja sabem com o
conhecimento que esta sendo construido. Desta forma possibilita-se a construcéo da

autonomia.

Maturana e Davila (2006) afirmam que ser autbnomo € ter o respeito por si
mesmo (autonomia), e também ter o cuidado com o outro, ndo é controlar e nem
restringir, mas ser respeitoso para com 0s espagos do outro. E mover-se em

concordancia com 0s outros porque queremos sua companhia.

Em outro planejamento, observamos que o licenciando Torre de Babel
orienta e procura mover-se em concorddncia com seus estudantes. A partir do
momento em que, através da escrita do roteiro de acdes a serem realizadas por eles
com o OVA escolhido, Solar and Lunar Eclipses'®, propde a eles serem ativos na

construcéo de significado sobre os conceitos de umbra, penumbra e eclipse:

S — S S S — S — ;
i Quando vocé abrir o applet ir4 ver que existem trés diferentes icones que apresentam i

i
diferentes eclipses: Clique em cada um deles; Analise onde esta localizada a penumbra e |
a umbra e defina-as. Apds ter feito esses passos clique em “tell me more” |14 voceé i
encontraréd: Earth, Moon and Sun Don't Line Up clique nessa opgao e acione a animac&o, i
apds isso, pause varias vezes observando os detalhes do movimento. Escreva suas i
conclusdes. H& ou ndo Eclipse neste caso? b-Earth, Moon and Sun Do Line Up, clique i
nessa outra opGao e apods isso acione a animagéo, pause novamente varias vezes. O que |
aconteceu neste caso? Explique. Descreva o que vocé entendeu sobre eclipse solar e i
lunar? Vocé acha que o uso do applet tornou o entendimento desta unidade de i
aprendizagem mais claro? Concordas com a frase “o applet € uma importante ferramenta |
para o ensino de Fisica”? Justifique. (TORRE DE BABEL). i

O uso das tecnologias e especificamente dos OVA no ensino de Fisica pode
ser pensado com foco na potencialidade desses recursos para o entendimento dos
mais diversos conceitos fisicos. Assim sera, se noés, professores, estivermos
acoplados a essa tecnologia, com propostas pedagdgicas embasadas em

metodologias e teorias que pensem o estudante ativo no processo de aprendizagem.

'8 Solar and Lunar Eclipses applet. Disponivel em: http://www.asc-csa.gc.ca/eng/educators/
Resources / astronomy/multimedia/module3/solar_eclipses /solar_eclipses.swf. Acesso em: 20 dez
20009.

65


http://www.asc-csa.gc.ca/eng/educators/resources/astronomy/multimedia/module3/solar_eclipses/solar_eclipses.swf

A Licencianda Varanda aponta a importancia de considerar as ideias
prévias, como € mostrado no fragmento abaixo, ao abordar as questdes referentes a

utilizacdo dos OVA e as tecnologias digitais no contexto do ensino de fisica:

r[ .] utiliza-las de forma consistente, embasada na participacdo do estudante, ai
i interatividade, os conhecimentos prévios, e tendo o professor como ponto de apoio para a
i aprendlzagem significativa. (VARANDA).

Apesar de levar em conta de que os conhecimentos prévios dos estudantes
devem estar no discurso, tanto nosso, dos professores, quanto dos licenciandos, foi
um processo dificil de vivenciar. A maioria, durante as discussdes, opinava sobre a
importancia de considerar os conhecimentos prévios, porém no momento da
organizacdo das atividades, nem sempre conseguiam prever um dialogo com o0s

seus estudantes. Para este comportamento, Levy diz:

a necessaria escuta do outro ndo pode se reduzir a construcdo de um saber
a seu respeito, a mera e simples captacdo de sua especialidade ou das
informacdes que ele detém. O aprendizado, no sentido amplo, é também um
encontro da incompreensibilidade, da irredutibilidade do mundo do outro,
que funda o respeito que tenho por ele. (LEVY, 2007, p. 28).

Acreditamos que esse escutar o outro, validar seus conhecimentos, suas
ideias prévias foram, de certa forma, dificeis, pois existe o receio de mostrar o que
ndo sabemos. N6és nos constituimos professores, principalmente na area das
ciéncias exatas, com a premissa de saber tudo. Por isso, temos dificuldades de nos

aceitar enquanto seres em constante aprendizagem porque

escutar o outro ou a outra requer confianga em si mesmo. S6 assim ndo se
tem medo de desaparecer no ouvir o que diz, e ndo risco em ouvi-lo.
Escutar requer aceitacdo de si mesmo, uma abertura para saber o que néo
se sabe, de modo que o que escutamos do outro nos ofereca uma

oportunidade para aprender e ndo estar em concorréncia. (MATURANA,;
DAVILA, 2006, p. 38).
Compreendemos gue os jovens vivem no dominio do acoplamento estrutural
com a tecnologia digital, e que esta propicia mudancas no viver e nas formas de

aprender desses jovens. Entretanto, sem especifica-las ou dirigi-las.
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Por outro lado, esses jovens desencadeiam mudancas nas formas como
estdo sendo produzidas e pensadas as tecnologias digitais. Sendo assim, “as
mudancas que resultam da interacdo entre o ser vivo e 0 meio sdo desencadeadas
pelo agente perturbador e determinadas pela estrutura do sistema perturbado.”

(MATURANA e VARELA, 2005, p. 107). Com isso, € evidenciado:

Na minha visdo, alguns dos principios que norteiam as unidades de aprendizagem sé&o a
reflexdo sobre o que, para que e para quem ensinar, o didlogo e o equilibrio entre o novo e
o tradicional, a criatividade, a atualizacdo, a inovagéo e a otimizacéo da forma de ensinar,
a questdo do professor ndo ser um repetidor de livros didaticos, mas tornar-se o proprio
autor, o fato de ser uma construcdo aberta, a valorizacdo de outros conhecimentos: de

A partir desse contexto, queremos problematizar e compreender como nés,
professores, nos apropriamos, nos acoplamos, ou ndo, a essa tecnologia para
realizar nossas mediacdes pedagodgicas, seja na modalidade da educacéo

presencial ou a distancia.

Medeiros e Medeiros (2002) recomendam que devemos ser criticos em
relacdo a forma de utilizacdo e quanto as expectativas de mudancas depositadas no
uso das tecnologias. Antes dos computadores, da internet, foram diversas outras
tecnologias, tais como: a televiséo, o video, o retroprojetor, o radio e a calculadora
gue prometeram transformacdes na educacgéo. Os autores enfatizam que

essas maravilhas tecnoldgicas tiveram o seu ciclo de promessas e
expectativas ousadas, seguidas, entretanto, por um certo desencanto. Os
insucessos educacionais ocorridos e as dificuldades em atender as
expectativas iniciais foram sempre creditados ao despreparo dos
professores, as inadequacdes das escolas, a falta de verbas e coisas assim.
Mesmo nos paises desenvolvidos, quando, apds programas de treinamento
e obtencdo de fundos, os problemas continuaram a existir, davidas
passaram a ser lancadas sobre as tdo propaladas capacidades

revolucionarias de todos aqueles aparatos tecnolégicos. (MEDEIROS;
MEDEIROS, 2002, p. 78).

Talvez, ao invés de perguntar por que essas transformacdes esperadas com
0 uso da tecnologia ndo ocorreram, pudéssemos reformular a pergunta com o foco
em estudar as transformac¢des que ocorreram: como 0 uso da tecnologia reconfigura

a acdo pedagogica?
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Em se tratando de processos educativos, cada experiéncia é Unica e valida
para aquela situacdo especifica, pois ela depende do contexto, dos sujeitos
aprendentes envolvidos, de cada mediacao pedagdgica realizada. Temos percebido
que, muitas vezes, esquecemos essas questbes e tentamos replicar as agbes que
tiveram sucesso em outro momento com outras pessoas, sem modificar a nossa

mediacéo pedagogica.

As reflexdes sobre o fazer docente foram possiveis a partir do “pensar” o
planejamento e o exercicio da docéncia, 0 que contribuiu para a compreenséo da
acdo pedagogica, tanto dos licenciandos, quanto dos professores. Isso porque, ao
nos envolvermos no planejamento dos estagio de docéncia, tivemos a oportunidade
de (re)construirmos nossas aprendizagens sobre conceitos, principios e fenbmenos

estudados.

O estagio de docéncia nos possibilitou, também, compreender que na acao
docente é necessario articularmos 0s conhecimentos conceituais, 0S recursos
digitais as metodologias que possibilitam a escuta, a pesquisa, a leitura e a escrita.
Desta articulacéo, identificamos possibilidades de construcdo de conhecimentos a
partir do operar, da mediacdo pedagdgica com os OVA. Uma delas foi o exercitar a

autonomia e reflexao, processos indispensaveis na construcdo do conhecimento.

Consideramos que a aprendizagem é uma transformacdo que ocorre na
convivéncia. De acordo com Maturana (1998), para que os professores/as possam
provocar desequilibrios, desacomodacbes em seus educandos necessitam de
recursos de reflexdo e de agcdo, em uma convivéncia reflexiva, na qual todos possam
se sentir aceitos. I1sso sO e possivel, se os professores se movimentarem em uma

autonomia reflexiva, respeitando a si e seus estudantes.

Assim, as atividades realizadas no estagio de docéncia supervisionado
contribuiram para que pudéssemos vivenciar a docéncia como um processo
interativo, inventivo e reflexivo. Além disso, possibilitaram o inicio da investigacao de
como os OVA e os ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) podem contribuir em

acOes educativas que visem a construcao de conhecimento.
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3 EXPLICAR O CONVERSAR

Esta Pesquisa tem como foco o conversar de um grupo de professores ao
propor um curso de formacgéo de professores de Ciéncias e Matemética a distancia.
Tal Pesquisa justifica-se pelo fato de que enfrentamos diferentes desafios durante os
processos de formacado, que contribuem significativamente para nos constituirmos
docentes. Um deles é a compreensdo dos multiplos entendimentos, concepcoes,
interesses e modelos sobre a formacdo de professores, tanto inicial quanto
continuada. Sao também diversas as expectativas colocadas sob a responsabilidade

do professor.

Diniz-Pereira (2008) chama a atengdo sobre a predominéncia do discurso
prescritivo e da visdo aplicacionista, nos quais as universidades definem os
conhecimentos que os professores das escolas devem aplicar sobre a pratica. Essa
maneira de entender a formagdo, para o autor, estd baseada na racionalidade

técnica da formacéo de professores.

O referido autor também critica o0 uso dos termos formagdo inicial e
continuada e a separagcdo dessas, pois acredita que a formacgao inicia-se muito
antes da graduacéao. A “profissao docente € sui generis, pois mesmo antes de sua
escolha ou de seu exercicio, o futuro profissional ja conviveu aproximadamente

12.000 horas com a figura do professor.” (2008, p. 255).



Perguntamo-nos como sdo prescritos e determinados os conteudos e
metodologias desenvolvidas na escola? Como a universidade influencia-os? E, que
tipo de relacdo € estabelecida entre essas instituicdes? Observamos que 0s
pesquisadores e o0s professores universitarios possuem status diferenciado e
superior ao professor da educacdo basica em nossa sociedade. Essa superioridade
de status acaba por estabelecer uma relagéo hierarquica, de poder da universidade
sobre a escola provocando uma certa dificuldade para o estabelecimento de um

trabalho coletivo e cooperativo entre os profissionais dessas instituicoes.

E desejavel a “adogdo de uma postura em que as complexas situacdes da
escola e da sala de aula sdo analisadas conjuntamente por formadores das
universidades, professores da educacao basica e futuros docentes.” (DINIZ-

PEREIRA, 2008, p. 266). Uma unido que vise a educa¢do como um todo.

Para tanto, é necesséario que sejam estabelecidas relagdes heterarquicas
entre os diferentes participantes. Como: nas relagbes entre professores
universitarios e professores da escola basica, entre professor-tutor, professor-
pesquisador e os demais integrantes da EaD; entre as disciplinas, entre as

diferentes areas do conhecimento e entre as instituicdes.

Assim, nosso desejo € de que possamos vivenciar outras maneiras de
formagdo, ndo prescritivas, nem aplicacionistas e hierarquicas nas diferentes

modalidades e niveis de formacao.

No entanto, necessitamos delimitar o nosso campo de pesquisa sobre a
formacéo de professores. Entdo, optamos por pesquisar a formacao de professores
gue atuam ou atuardo na EaD. Primeiramente, por todo 0 nosso envolvimento com

essa modalidade e por todas as vivéncias descritas no capitulo 1, subcapitulo 1.3.

Por outro lado, nosso desejo também é despertado pelos dados que foram
apresentados pelo Censo Escolar (BRASIL, 2008). Eles apontam que faltam 246 mil
professores para atender aos nove milhdes de estudantes matriculados na
Educacéo Baésica, sendo que a caréncia maior € nas disciplinas de Fisica, Quimica e

Matematica (areas das Ciéncias), para as quais faltam 56 mil professores.

O presidente da Capes, Jorge Almeida Guimaraes, coloca como um dos

principais problemas na educacédo a baixa procura pelos cursos de formacédo dos



professores. S&do cerca de 15 a 20 mil vagas em Quimica e Fisica ndo preenchidas

todos 0s anos nas licenciaturas em universidades federais.

O MEC, com vistas a diminuir a caréncia de professores das ciéncias exatas
e incentivar os jovens a cursa-las, esta investindo em bolsas de estimulo a docéncia
e em Cursos de Licenciaturas na Modalidade de EaD, através da Universidade
Aberta do Brasil (UAB). Essa modalidade possui potencial para a ampliagdo da
oferta e possibilidade de abranger comunidades distantes dos grandes centros, por
ser mediatizada pelas tecnologias e propiciar aos professores e estudantes que se
encontrem em espacos geograficos separados e em tempos ndo necessariamente

simultaneos.

O Censo da Educacao Superior de 2009 aponta que estes investimentos ja
comecaram a dar resultados, que os cursos de graduacao tiveram um crescimento
de 13% em relacdo ao ano anterior. Quanto a modalidade de ensino, houve um
aumento de 30,4% na modalidade a distancia (EaD) e 12,5 na presencial.
Verificamos, também, a partir dos dados do Censo 2009, que 71% dos cursos

presenciais sdo bacharelado, e 50%, metade dos cursos de EaD, sao licenciaturas.

A reportagem de Tancredi'’, publicada no site do MEC, em 13 de janeiro de
2011, afirma que o numero de concluintes em cursos de licenciatura foi um dos
dados relevantes do Censo da Educacao Superior de 2009, pois, em 2002, foram
133 mil formandos, e em 2009 foram 241 mil. “Isso mostra o esforco de se formar
mais professores”, afirmou, o entdo, Ministro da Educacdo, Fernando Haddad. O
Ministro disse, ainda, que “a evolucao dos numeros da educacéo brasileira tem sido
satisfatdria, e 0 mais importante € que essa evolucédo tem ocorrido com qualidade no

ensino”.

Observamos, entdo, que existe investimento na formacao de professores, e
essa formacgao vem crescendo, principalmente, na modalidade a distancia, na qual

50% dos ingressantes sao para os cursos de graduacdo em licenciatura

19 Disponivel em:<http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=16226>,
acessado em 14 de jan. 2011.
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Aprender a distancia requer a competéncia para lidar com as tecnologias
digitais, com a escrita e a leitura, assim como aprender a administrar o tempo. Nesse
sentido, ao iniciar um curso na modalidade a distancia, € importante que os diversos
autores envolvidos

reflitam e criem uma cultura diferenciada daquela existente no ensino
presencial, da cobranca, do direcionamento, da dependéncia, do professor.
Na EaD h& a necessidade de maior autonomia do estudante devido as

caracteristicas proprias dos processos de ensinar e aprender nesta
modalidade de ensino. (VANIEL; MOURA; DUVOISIN; ALVES, 2011).

As pesquisas de Veen e Vrakking (2009) apontam que esse acoplamento ja
vem ocorrendo entre 0s jovens e as tecnologias digitais, pois a maioria deles vive e
cresce utilizando recursivamente diferentes recursos tecnolégicos, como ipod,
celular, controle remoto de TV, mouse de computador e, além disso, eles sdo
capazes de lidar com a sobrecarga e a sobreposicédo de informacfes e, gostam de

ter o controle daquilo em que se envolvem.

Traremos as orientagfes para producdo de material disponibilizadas nos
Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia, publicado pelo
MEC, que contribuirdo para a compreensao da nossa questdo de Pesquisa. Assim
como, exporemos algumas pesquisas que fizeram parte de nossas leituras e que

constituirdo a producéo de material para EaD.

3.1 Producao de Material Pedagogico digital para EaD

Os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia (BRASIL,
2007b) apontam que, para atender aos diferentes publicos-alvo, com seus diferentes
contextos socioecondmicos e culturais, o material pedagogico devera ser composto
por um conjunto de midias compativeis com a proposta e com 0 contexto
socioeconémico do publico-alvo. Algumas midias sdo citadas, por exemplo,
materiais impressos, radiofénicos, televisivos, de informatica, de videoconferéncias e
teleconferéncias, na perspectiva da construcdo do conhecimento e da viabilizac&o

da interacéo.
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O Material Didatico, tanto do ponto de vista da abordagem do contetdo,
guanto da forma, deve estar concebido de acordo com os principios
epistemolégicos, metodologicos e politicos explicitados no projeto
pedagdgico, de modo a facilitar a construcdo do conhecimento e a mediar a
interlocucéo entre estudante e professor.” (BRASIL, 2007b, p.13).
Salientamos que “somente a experiéncia com cursos presenciais ndo é
suficiente para assegurar a qualidade da producdo de materiais adequados para a

educacao a distancia”.

Em relacdo ao curso, os Referenciais (BRASIL, 2007b) apresentam que o
material deve possuir um Guia Geral do Curso - impresso e/ou em formato digital,
visando a orientar o aluno, quanto as especificidades da educacéo a distancia, os
direitos, deveres e normas de estudo. Também é preciso disponibilizar informacdes
gerais sobre o curso, tais como grade curricular, ementas, objetivos, projeto politico
pedagdgico, formas de avaliacdo, metodologias a serem utilizadas. E importante
informarmos que materiais serdo colocados a disposicdo do aluno e definirmos as

formas de interag&o entre todos os atores do curso.

Ja em relacdo ao conteudo, os Referenciais (BRASIL, 2007b) apontam que o
material deve disponibilizar um Guia impresso e/ou digital para os alunos a fim de
orienta-los sobre as caracteristicas do processo de ensino e aprendizagem.
Precisamos informar a equipe de docentes responsavel pela gestdo do processo de
ensino, a equipe de tutores e os horarios de atendimento. E, por ultimo,

apresentarmos cronograma de acompanhamento e de avaliacao.

Observamos que as orientacfes sao para producdo de um material que
informa sobre a organizagédo, da instituicdo, do curso e da disciplina, bem como
fornece orientagbes sobre como estudar. Nada consta sobre a producdo de MPD
gue envolva o operar de conteddos conceituais, atitudinais e procedimentais

especificos, que se relacionem com a mediagdo pedagdgica.

Arbex e Bittencourt (2007) dizem que, para produzir material para EaD, &
necessario identificar as caracteristicas e perfis dos estudantes que utilizardo o
material, “pensando nas estratégias do design e nas etapas de criacao,

desenvolvimento e implementacdo, levando em conta aspectos ergondmicos
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cognitivos e organizacionais decisivos as situagdes de ensino-aprendizagem.”
(ARBEX; BITTENCOURT, 2007, p.3).

Destacam que os fatores visuais sdo importantes para o estabelecimento de
uma melhor relacédo entre os estudantes e o ambiente de EaD. “[...] informacbes e
elementos visuais bem dispostos e agrupados, de facil localizacdo, reconhecimento
e recordagdo, favorecem a motivagdo do estudante corroborando com sua
aprendizagem.” (ARBEX; BITTENCOURT, 2007, p.3).

Para Belloni (2006), a producdo de material, muitas vezes, € realizada por
um grupo de professores que ndo € o mesmo que faz a mediacao pedagodgica. Por
isso, € comum as equipes responsaveis pelas diferentes fases da producédo nédo se

afinarem em suas acoes.

Esse fato, segundo a autora, acarreta perda de qualidade nos conteudos e
metodologias no material produzido. “Por outro lado, um controle muito restrito do
professor/autor pode levar a perda de qualidade comunicacional dos materiais, ja
gue ele em geral ndo domina as técnicas de mise en forme de materiais em

suportes videos, audio ou informaticos.” (2006, p. 84).

A EaD mediada pelas TIC possibilitou que os processos de ensinar e de
aprender ganhassem outros atores; além do professor e dos estudantes, temos 0s
tutores e a equipe de apoio técnico, designers, diagramadores, revisores e

animadores.

Entretanto, surge a davida de como os professores tém entendido seus
papéis e 0s papéis que os tutores e os alunos assumem? De quais funcbes cabem a
cada um dos novos componentes? De como essas fungdes se entrelagam e de

como fazer um trabalho coletivo?

Assim, em nossa Pesquisa, 0 que buscamos é o caminho do meio, ou seja,
nem um extremo nem outro. Queremos um material produzido com a participacao do
professor, do tutor e do estudante, para tanto é necessario pensar quais
caracteristicas sd0 necessarias para propiciar tal situacdo. Um material que
possibilite, de forma flexivel e aberta, o acompanhamento metodologico e a intencao

entre professores, professores-tutores e estudantes.
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Desejamos um material ilustrado, diagramado e com conceitos bem
definidos e que esses conceitos facam parte do contexto do estudante. Possibilitar
um material com essas caracteristicas, requer a participacdo e 0 apoio de uma
equipe multidisciplinar, com diagramadores e revisores, a qual possui competéncias
especificas para contribuir tanto no visual quanto na forma de comunicagdo, que

seja, um material agradavel, dialégico e prazeroso para leitura.

3.2 Escolha pela objetividade entre parénteses

Para compor o caminho metodoldgico, buscamos em Maturana (2001, 2002
e 2005) e Maturana e Nisis (1999) os argumentos para formular as explicacdes

sobre o fendbmeno a conhecer.

Maturana (2002) afirma que ha dois caminhos explicativos, o primeiro deles,
‘o caminho da objetividade sem paréntese” ou também denominado o caminho das
ontologias transcendentes. Este ocorre quando o observador “implicita ou
explicitamente, aceita suas habilidades cognitivas enquanto tais, como suas
propriedades constitutivas” (2002, p. 248), ou seja, ele ndo se pergunta sobre a
origem dessas habilidades.

O observador assume, assim, que as coisas pré-existem ou existem
independentemente de sua distincdo, que a verdade € universal e é valida para
qualquer observador. “Este caminho explicativo é constitutivamente cego (ou surdo)

a participacao do observador”. (2002, p. 248).

O segundo caminho explicativo apontado por Maturana (2002) é o “caminho
da objetividade com parénteses” ou caminho das ontologias constitutivas. Neste
caminho explicativo, o observador “ndo dispbe de bases operacionais para fazer
gualquer declaracdo ou afirmacéo sobre objetos, entidades ou relagbes como se

eles existissem independentemente” (2002, p. 250). O observador esta implicado,

75



imerso na experiéncia a ser validada e explicada, esta participando da experiéncia

através de sua propria acao de explicar.

Além disso, o observador implicado reconhece que, no seu ato de observar,
estd modificando tanto o observador quanto o que esta sendo observado. Nesse
sentido, “ele ou ela pode trazer a mao tantos dominios de realidades diferentes de
operagdes de distincdo que ele ou ela puder executar em sua praxis de viver.”
(2002, p. 252).

Assim, ndo ha uma unica e absoluta verdade. Pelo contrario, ha muitas,
tantas quantos forem os dominios explicativos nos quais se encontra o observador

implicado em sua experiéncia, na sua praxis de viver.

Quando o observador aceita esse caminho explicativo, ele ou ela se torna
consciente de que dois observadores que fazem surgir duas explicagbes
que se excluam mutuamente, em face daquilo que para um terceiro
observador pareca ser a mesma situagdo, ndo estdo dando explicagcbes
diferentes para a mesma situagdo, mas todos o0s observadores estao
atuando em dominios de realidades diferentes, igualmente legitimos, e
estdo explicando diferentes aspectos de sua praxis de viver. (2002, p. 253).

7

A nossa escolha metodolégica é pelo caminho da objetividade entre
parénteses. Ao aceitarmos este caminho explicativo, aceitamos também o outro
como legitimo outro na convivéncia, aceitamos que outros mecanismos explicativos

possam ser gerados por outros observadores.

Essa escolha implica a elaboracdo de quatro critérios para validar a
explicagdo como cientifica. Tais critérios sdo propostos por Maturana e Varela
(2005) e por Maturana (2002, 2001).

O primeiro critério de validagéo é a apresentacdo e a descricdo do fenémeno
a explicar, gerado no ambito das experiéncias e das preocupacdes do observador de
maneira aceitavel para uma comunidade de observadores. E a explicacdo que inclui

a questao de pesquisa.

Desejamos explicar que experiéncia se produz em um coletivo de
professores de Ciéncias ao pensar sobre o material pedagdégico para o Curso de
Ciéncias e Matematica na modalidade a distancia, com o uso das tecnologias

digitais. A questdo que sintetiza esse fenbmeno pode ser expressa da seguinte
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maneira: Como nos formamos professores em EAD ao pensarmos em um
curso de graduacao, no operar em redes de conversacao a partir das

experiéncias de quem as constituem?

O segundo critério de validagao explicativo “é a proposigdo de um sistema
conceitual capaz de gerar o fenbmeno a explicar de modo aceitavel para a
comunidade cientifica” (MATURANA; VARELA, 2005, p. 34). A nossa hipotese
explicativa € um mecanismo, um processo que tem como resultado a emergéncia do
fendbmeno a explicar a partir das voltas dadas do observador implicado com a teoria,
com sua experiéncia e preocupacdes. Ao ser operada a hip6tese explicativa, gera

como resultado o fend6meno a explicar.

Acreditamos que uma proposta de formacdo de professores pautada
pelo (co)educar pode ser sustentada. Esta dimensdo sustentar-se-4 se 0s
professores, em rede de conversacdo, estiverem dispostos a discutir suas
experiéncias docentes permeados pela auséncia de fundacao e pela aceitacéo

do outro em sua legitimidade.

Propomos um mecanismo gerativo que se constitui a partir da observacao
da formacédo docente desses professores-formadores acoplados a uma rede de
conversacao que discute as experiéncias, a praxis pedagdgica e os desejos desses
para construir e operar em um curso de Ciéncia e Matematica a Distancia. Assim, a
Tese que defendemos emerge da analise das conversas argumentativas dos

professores na rede de conversacao.

O terceiro critério de validacédo é a deducao de outros fendmenos, a partir do
sistema conceitual proposto, “a proposicdo na praxis do viver do observador, de um
mecanismo, que como consequéncia de sua operacao daria origem nele ou nela a
experiéncia do fendmeno a ser explicado” (MATURANA, 2002, p. 257). No ato de
analisar o conversar sobre a producdo de MPD, deduzimos outros fenbmenos ao
operar e interpretar as conversas com auxilio das leituras e experiéncias que nos
interpelam e nos auxiliam na producdo de argumentos para o explicar cientifico.

Estes outros fenbmenos deduzidos sdo apresentados no capitulo 6.

O quarto critério é realizacdo da observacdo dos fendbmenos deduzidos.

Avaliamos se 0 mecanismo proposto de fato os explica. S6 assim 0 mecanismo
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gerativo proposto serd aceito como uma explicacéo cientifica. Buscaremos, pela
analise do fenbmeno, a partir do sistema conceitual proposto, essas deducdes

avaliando se este o explica, para assim validar nossa explicacao cientifica.

3.3 Colaboradores das redes CEAMECIM e Professores de

Ciéncias

O campo empirico desta Tese se constitui das experiéncias da pesquisadora
contadas no inicio deste trabalho e continua a constituir-se na a¢do, enquanto
observadora implicada no estagio de docéncia realizado na disciplina de Atividades
de Ensino de Fisica. E, a seguir, estabelecemos o campo empirico por um coletivo
de professores e pelos movimentos por eles realizados para pensar o CLCMD. Esse
coletivo transita entre duas redes (Professores de Ciéncias e CEAMECIM), a partir
de um fio condutor que as interliga, e € este fio que estamos a perseguir
recursivamente, ou seja, o conversar de um grupo de professores ao propor um
curso de formacdo de professores de Ciéncias e Matematica a distancia. Esse
conversar esta permeado pela vivéncia desse coletivo na EaD e pelo pensar as

tecnologias digitais para a producdo de MPD.

Para explicar as redes, as quais tiveram como foco a discussédo do PPP e os
pressupostos teoricos e metodolégicos do curso de Ciéncias e Matematica a
Distancia, observamos e registramos as conversas estabelecidas nos encontros que
constituiram esse coletivo®. Os registros das experiéncias deram-se através do
diario de bordo da pesquisadora que auxiliou o contar e o articular a experiéncia; e
de conversas estabelecidas nas redes e transcritas, nas quais nds participamos

como observadoras implicadas.

% O coletivo que constituiu essas duas redes que pensou o PPP do curso e que exercitou a sua
propria formagdo, ndo constituira, necessariamente, o corpo docente (professores-formadores,
professores-tutores e coordenador de tutoria) do CLCMD, quando esse for implementado. Esse
coletivo possui potencial para atuagdo no curso, mas ndo havia uma pré-definicdo da equipe de
atuacao quando de sua implementacéo.
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A Rede Professores de Ciéncias foi formada por 14 participantes e a Rede
CEAMECIM por 36. Para andlise, realizamos um recorte nessas redes e
consideramos participantes efetivos para descricdo e caracterizacdo somente os que
contribuiram para esta Tese ajudando a tramar as conversas, ou seja, agueles que
se fizeram presentes nas conversas selecionadas para analise. Assim, denominamo-

los colaboradores.

Com isso, ndo queremos dizer que ndo houve contribuicdes dos outros
participantes que nao tiveram seu conversar contemplado apos selecdo para
analise. Sabemos que de alguma forma eles influenciaram, contribuiram, sofreram
influéncias e receberam contribuicdes, s6 que ndo € esse o nosso foco. A partir
desse recorte, as Redes Professores de Ciéncias e CEAMECIM ficam,

respectivamente, compostas por 8 e 10 colaboradores.

Cabe salientar que a Rede CEAMECIM foi composta por 4 colaboradores
gue participaram apenas da Rede CEAMECIM e 4 que compdem a Rede
Professores de Ciéncias. O Quadro 3 mostra o perfil de atuacdo e académico

desses colaboradores de ambas as redes.

1 Professor — Matematica / FURG Pds-graduando
2 Professores - Quimica/ FURG Docente

1 Professor — Fisica/ Rede Basica de ,
Pds-graduando

Ensino
Professores de
Ciéncias 2 Professores — Quimica/Rede Basica de ,
. Pds-graduando
Ensino
1 Professor de Fisica/ FURG Pés-graduando

1 Professor de Matematica Instituto

Federal Sul-Rio-Grandense P6s-graduando

1 Professor de Quimica/ FURG Sem vinculo
CEAMECIM 1 Professor —Bi6logo/FURG Pés-graduando
1 Professor —Bi6logo/FURG Docente
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2 Professores — Matemética/FURG Pés-graduando
1 Professor — Mateméatica/Rede Bésica Pés-graduando

1 Professor — Quimica/FURG Docente

2 Professor — Quimica/ Rede Basica Pds-graduando

1 Professor — Fisica/ Rede Basica de

Ensino Pds-graduando

Quadro 3: Caracterizacdo dos Colaboradores
A fim de garantir o anonimato dos colaboradores das redes optamos por
substituir seus nomes pelos das obras de Escher, bem como, usamos as imagens

das obras para compor as redes.

A escolha das obras de Escher é uma forma de reconhecer a importancia de
cada um dos colaboradores nesse processo de constituicdo da Tese, bem como
uma forma de agradecimento e de homenagem pela convivéncia e pelas

aprendizagens.

Escolnemos as obras Metamorfose, Galeria de Arte, Aguas Agitadas,
Espelho Magico, Sonho, Laco de Moébios, Gota de Orvalho e Gravitacdo para
configurarem-se em codinomes dos participantes da Rede Professores de Ciéncias

gue é composta por 08 participantes.

Justificamos a escolha das obras pelas relagdes que estabelecemos entre a
teoria que vem sustentando nossas argumentacdes e as obras. Essas relagdes
foram desencadeadas a partir da leitura de Varela (2000), que utiliza duas gravuras
de Escher, “Desenhando” e “Galeria de Arte”, para explicar a circularidade criativa, a
codependéncia entre sujeito e objeto no capitulo “El Circulo Creativo” do Livro “El

Fendmeno de la vida”.

Escher apresenta em suas obras a geometria impossivel no real, ele cria
imagens em trés dimensées em um plano de duas dimensfes, as suas gravuras
também nos remetem a ideia de auséncia e desprendimento do estabelecido, assim
como nos traz Varela a ideia de auséncia de fundac¢des, ndo como algo que nao
tenha suporte, mas que ndo tem um Unico suporte possivel e que permite o transito

entre 0s suportes e o proprio abandono de um ou de outro.
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O periodo denominado Metamorfose (ESCHER, 1994), compreendido entre
1937 e 1945, nos remete ao conceito de transformacgao na convivéncia de Maturana
e Nisis(1999). Uma das caracteristicas encontradas nas gravuras desse periodo sao
padrdes geométricos de linhas que criam um ciclo, essas linhas ao se encontrar, ao
conviver, vao transformando-se em outras imagens, como insetos, peixes, passaros,
pessoas, casas, plantas, cubos, etc. E durante a escrita da Tese foi assim que nos
sentimos, em permanente transformacdo e metamorfose decorrente das
perturbacdes recorrentes durante a convivéncia nas redes de conversagao. Por isso,

o primeiro “codinome” que conseguimos identificar e escolher foi Metamorfose.

Na gravura Metamorfose |, (ESCHER, 1994) percebemos a transformacao
de uma cidade para cubos e apés para uma boneca chinesa, na Metamorfose I
(Figura 3), que deu origem ao codinome da pesquisadora é mostrada a metamorfose
de um inseto em um passaro, primeiro aparece a silhueta do inseto preto, no
momento em que eles se tocam, os cenérios se transformam em outra forma, a de

um peixe. Entéo, tanto as figuras quanto os cenarios mudam.

FIGURA 3: Metamorfose Il (ESCHER, 1968)

Assim, associamos a metamorfose ocorrida na gravura ao conceito de
transformacao na convivéncia Maturana e Nisis (1999), pois ao observar, ao discutir
e problematizar a nossa acéo, ocorrem modificacdes ndo apenas no viver individual
dos participantes dessas redes, mas para o coletivo, a partir do momento em que
buscamos o desapego das certezas e o viver sem uma fundacédo, assumindo a ideia
de sermos sujeitos ativos e aprendentes em constante processo de transformacéo,

processo de metamorfose, na convivéncia com o outro.
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Apos encontrar o codinome Metamorfose, olhamos para cada um dos outros
participantes da pesquisa, olhamos para suas falas na busca do encontro das
caracteristicas cognitivas, emocionais e culturais que pudessem ser recorrentes ou
relacionadas a cada uma das outras obras de Escher para, a partir dessas relacoes,
estabelecer os “codinomes” dos colaboradores da pesquisa. Os codinomes
Libertacdo (Figura 4) e Ladrilhamento V (Figura 5), também foram escolhidos por

remeterem a ideia de transformacgéo na convivéncia de Maturana.

FIGURA 4:Libertacdo (ESCHER, 1955) FIGURA 5: Ladrilhamento V (ESCHER,1957)

Assim, os codinomes foram criados pela associacdo das singularidades de
cada um dos participantes e suas relaces com alguma caracteristica de uma obra

especifica, no contexto da Tese e da teoria que a sustenta.

Esse foi um desafio, mas ajudou-nos a compreender as relacdes
estabelecidas nas redes. Para tanto, nosso olhar buscou observar “a mudanca das
conversacdes que surgem das modificacbes do emocionar, bem como as
circunstancias que, em cada caso, dao origem a novos emocionares [...]”
(MATURANA; ZOLLER, 2004, p.11).

A obra Ar e Agua (ESCHER, 2004) tem como caracteristicas a repeti¢cdo de
peixes e aves, no voo das aves vemos 0S peixes tornarem-se no ar, assim como
podemos ver as aves transformarem-se na agua, ambiente dos peixes. E uma
gravura (Figura 6) que nos remete aos conceitos de metamorfose e transformacao

na convivéncia.
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FIGURA 6: Ar e Agua (ESCHER, 1938)

O proximo codinome escolhido foi Galeria de Arte, porque a oba apresenta o
alargamento do circulo fechado sem inicio e sem fim. No meio, um rapaz, de pé,

observa um quadro, 0 mesmo quadro do qual ele faz parte (Figura 7).

FIGURA 7: Galeria de Arte (ESCHER, 1956)
E em nossa Pesquisa € assim que percebemos Galeria de Arte fazendo
parte dessa rede de conversagcdo, como observadora implicada e observada ao

mesmo tempo, como observadora de sua/nossa propria agao.

A escolha do codinome Gota de orvalho se deu pelo proprio colaborador,
nessa obra (Figura 8) temos a possibilidade de ver uma folha de planta com suas
nervuras e acima desta folha uma gota d’agua, e refletida na gota d’agua o entorno,

0 ambiente ao redor da folha e ao mesmo tempo abaixo da gota aparece a folha
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aumentada, a gota serve de lupa para vermos com maior nitidez as suas nervuras,

mostrando-se para o ambiente ao redor. (ESCHER, 1994).

FIGURA 8: Gota de Orvalho (ESCHER, 1948)
NGs o vemos como uma gota de orvalho, pelo fato de que suas reflexdes e
problematizagbes recorrentes nas redes de conversacdo possibilitarem tanto ao

coletivo quanto a ele ver com maior clareza o seu fazer na EaD.

A escolha do codinome Aguas Agitadas (ESCHER, 1994) se deu pelo fato
dessa obra (Figura 9), pelo nosso olhar, representar exatamente as caracteristicas
da colaboradora. Gotas de chuva caindo em uma lagoa. Essas gotas perturbam,
agitam, e provocam movimentos circulares na agua, construindo a imagem de uma
arvore e da lua que se encontra atras da arvore. Assim sdo as palavras e 0s
questionamentos de Aguas Agitadas que provocam e perturbam a ela e aos demais

integrantes das redes que podem ou nao se reconfigurar e se transformar.

FIGURA 9: Aguas Agitadas (ESCHER, 1950)
A obra (Figura 10) Lago de Moébios é composta por “uma fita sem pontas
cortada longitudinalmente. [...] na verdade, a fita teria de desfazer-se em dois

circulos isolados, mas consiste, no entanto, numa s6 tira.” (ESCHER, 1994, p.12). A
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obra foi escolhida pela fala da colaboradora, na conversa 3, na qual a mesma chama
a atencdo e demonstra a necessidade de pensar o material pedagdgico em
codependéncia com o estudante. Essa € uma das caracteristicas da obra Laco de
Moébios, a impossibilidade de construir o lado de dentro separadamente do lado de

fora, os dois se constituem na codependéncia de um com o outro.

FIGURA 10: Lago de Moébios (ESCHER, 1961)

Acreditamos ser essa uma das contribuicdes do sujeito de Pesquisa, Laco de
Moébios, a de nos ajudar a entender o coletivo do qual participamos como
codependentes na cooperacdo. Na gravura, também ndo podemos identificar o inicio
e o fim definidos. O que vemos séo “trés peixes, abocanhando-se cada um deles na
barbatana caudal do seguinte.” (ESCHER, 1994, p.12). Assim como esse processo
de reflexdo que nos propomos a fazer, também ndo tem um inicio predeterminado

nem um fim.

Por esse mesmo motivo escolhemos o codinome Espirais (Figura 11), a
referida obra € composta por um “conjunto de quatro tiras espiraladas que forma um
anel que se torna gradativamente mais estreito e por fim penetra em si mesmo.” (O
MUNDO MAGICO DE ESCHER, 2011, p. 123).
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FIGURA 11: Espirais (ESCHER, 1953)

Espelho Magico, esse sujeito de Pesquisa, trouxe reflexdes significativas,
tais como: “A afetividade s6 vai acontecer se houver dialogo”. Na outra, ele fala “da
leitura e da escrita como forma de pensar”. As duas reflexdes ajudam-nos a construir
um olhar de que existem muitas realidades, tantas quantas nés produzimos, assim
como na gravura (Figura 12) quando o animal de fabula se coloca em frente ao
espelho e a seqguir, aparece como realidade atrds do espelho. Assim, nosso
entendimento ao olhar para a gravura € de que, n0s € que produzimos essa

realidade, a qual esta em codependéncia com quem a produz.

FIGURA 12: Espelho Magico (ESCHER, 1946)
Os Codinomes Contraste, Outro Mundo, Gravitagdo e Sonho n&do foram
escolhidos pela relagdo com a gravura e sim com o home da obra. Por esse motivo,

ndo consideramos significativo trazer as imagens das mesmas.

Sonho foi escolhido pelo significado da palavra, por saber que o colaborador,
0 sujeito de pesquisa sonho, compartilha sonhos, como o de formacédo de
formadores no coletivo. O codinome Gravitacdo foi escolhido por esse sujeito

86



parecer estar sempre pensando em outras questdes, que nao as discutidas no
momento. Parecia que ndo fazia parte do coletivo, sempre fazendo algo mais,

paralelamente as discussodes.

A contribuicdo da Gravitacdo emerge uma unica vez em nosS0sS registros
através de uma pergunta: “Mas quem €& o coletivo da produgdo de material?”.
Considero esta desencadeadora do dar-se conta da inclusdo dos alunos como

autores na producao de material pedagodgico digital.

O codinome Outro Mundo foi escolhido pelas caracteristicas do sujeito de
pesquisa parecerem estar alicercadas em outras ideias, concepg¢des de educacéo,
de ciéncia diferentes da maioria do coletivo. Essa diferenga, esse viver do sujeito em

um outro mundo académico € que contribuiu para esta tese.

Contraste foi escolhido pelo significado da expressao “lutar contra, se opor”.
A contribuicdo do sujeito de Pesquisa na Tese é justamente essa, trazer discussdes
e argumentacdes que nos possibilitaram reflexdes sobre o que queremos enquanto
educadores e 0 que realmente conseguimos fazer. Ele traca esse paralelo, na
conversa 8, e traz a tona a discussdo sobre o desejo de atendermos as
necessidades dos estudantes em relacdo ao tempo e as limitagdes impostas pela
instituicao.

A fim de mostrar a contribuicdo desses sujeitos para a Pesquisa elaboramos

0 quadro a seguir.

Conversas Redes

Colaboradores Professores de Ciéncias CEAMECIM

1 2 3 4 5 6 7 8 9 10 11

Laco de Moébios X X X X X

Gravitagao X

Metamorfose X X X X X X X

Galeria de Arte X X X X X X X
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Ar e Agua X

Aguas Agitadas X X X X X

Gota de Orvalho X X X X

Sonho X

Espelho Mégico X X

Outro Mundo X X

Ladrilhamento V X X

Contraste X X X
Libertacdo X X X
Espirais X X X

QUADRO 4: Relac¢éo dos colaboradores da tese

No quadro 4, trazemos a relacdo de todos os colaboradores que participaram
de forma ativa nas duas redes de conversacdo, Rede Professores de Ciéncias e
Rede CEAMECIM, bem como indicamos em quais conversas e redes eles se
manifestaram. Pela andlise deste quadro, observamos que Laco de Moébios,
Gravitacéo, Ar e Agua, Gota de Orvalho e Sonho participaram da Rede Professores
de Ciéncias, enquanto que na rede CEAMECIM tivemos como colaboradores Outro
Mundo, Ladrilhamento V, Contraste, Libertagéo e Espirais.

O entrelacamento das redes deu-se pelos sujeitos Metamorfose, Galeria de
Arte, Aguas Agitadas e Espelho Magico, pois 0s mesmos participaram de forma ativa

nas duas redes.

3.4 Vivéncias e convivéncias da Rede Professores de

Ciéncias

Com os registros, tivemos a oportunidade de transformar “observagdes e

frases [...] em conhecimentos e modos de fazer [..] e a transformacéo de
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experiéncia em conhecimento e conhecimento em experiéncia numa circularidade
aberta ao tempo que passa.” (BARROS; KASTRUP, 2009, p.70).

Na Rede de Professores de Ciéncias (Figura 13), operada na disciplina
ECEA, descrevemos e analisamos 0 movimento de pensar e planejar o CLCMD com
0os estudantes e professores do PPGEC. Nos encontros realizados, durante o
segundo semestre de 2010, conversamos sobre a metodologia de Andlise Textual

Discursiva articulada a realizacdo de uma producéao teorica sobre o CLCMD.

FIGURA 13: Rede Professores de Ciéncias

Para compartilhar as producbes e disponibilizar documentos, leis e
pareceres sobre EaD referentes a disciplina ECEA usou-se um espago no MOODLE,

para a discusséao do PPP do curso foi utilizado o Google docs.

Nosso desafio nessa Disciplina foi elaborar unidades de significados®* a
partir de diferentes situacfes e contextos: do exercicio do pensamento; da
experiéncia de alguns académicos com a EaD e da n&o experiéncia de outros; das

expectativas, dos desejos e das leituras de cada um ao assistir o relato de

*! As unidades de significado s&o, para Moraes e Galiazzi (2007), fragmentos retirados de um texto,
de um paragrafo que nos remetem a uma ideia a cada vez, um significado. Elas contribuem para que
o pesquisador focalize informagBes especificas do seu fendmeno investigado; nesse sentido, os
objetivos, a questdo e o problema de pesquisa devem estar sempre presentes no momento “de
criarmos”, de fazermos os recortes e construirmos as unidades de significados, pois sé precisam
passar por esse processo informacdes que estejam relacionadas ao fenébmeno investigado.
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experiéncia de Professores da FURG, durante uma atividade do Programa de
Formacdo Continuada na Area Pedagogica (PROFOCAP); da leitura da resolugdo
CNE/CP 01/2002, que institui as Diretrizes Curriculares para a Formacdo de
Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de licenciatura, de
graduacéo plena; dos Referenciais de qualidade para educacao superior a distancia,
publicado pela SEED/MEC, em 2007 e do PPP do CLCMD, que estava em

construcao.

Ao mesmo tempo em que aprendiamos a produzir as unidades de
significados, nos torndvamos autores, problematizdvamos o0 nosso entendimento
sobre ser educador, e, especialmente, ser educador em EaD, bem como

manifestamos o que consideravamos limites para a implementacdo do CLCMD.

Nesse processo coletivo, elaboramos aproximadamente 700 unidades de
significados, colocamos titulos, escolhemos palavras chaves e as organizamos em
categorias, as quais estao apresentadas no Quadro 5. As unidades, a partir de seus
titulos, foram agrupadas por alguma semelhanca que as aproximavam e geraram as
categorias, processo esse denominado por Moraes e Galiazzi (2007) de

categorizagao.

Com as categorias definidas no Quadro 5, cada um dos estudantes escolheu
as de seu interesse para produzir um texto. A partir disso, cada um analisou as
diferentes unidades de significado que compuseram a categoria e selecionou as que
contribuiriam na construcdo do metatexto, os quais foram compartilhados no espaco

digital do MOODLE e discutidos no grupo tanto online, quanto presencial.

A — Professor-pesquisador S - Mediacéo na formacéo do professor
B - As histérias na sala de aula T - A escrita como constitutiva da formacao
C - Apropriacdo de Tecnologias U - A coletividade na formac¢é&o do professor
D - Formacéo do professor V - Dialogo com a realidade dos estudantes
E - Pertencimento ao lugar X- Construcdo da autonomia do professor
F - Atividades no curriculo W- O educar pela pesquisa como estruturante
G- A problematizacdo nas atividades do curso
experimentais Z- A construcao do curso agregando estudantes
H - Aspectos historicos das Ciéncias e professores
| - Valores da formacéao AA- As ferramentas culturais potencializando a
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J - Aprender com a escola construgéo da autonomia.

K - Saber o contetdo AB- Disciplinas e sua possivel integracéo
L - Problematizacdo no dialogo AC- Pratica docente
M - Avaliacao AD- Valorizagéo da diversidade (incluséo )
N - Organizagéo da sala de aula AE- Produgéo de material pedagdgico para EAD
O - Organizacao na EaD AF - Comunidade aprendente na acéo docente
P - Didlogo entre professores experientes e AG - Concepcdo de curriculo
licenciandos AH- Identidade profissional docente
Q - Processo de Aprendizagem Al - Articulacdo da gestdo do curso

R - Pertencimento a profisséo

QUADRO 5: Categorias22

Essa disciplina possibilitou-nos vivenciar a ATD de forma articulada ao
pensar, planejar e problematizar questdes relacionados ao curso de Ciéncias e
Matematica a Distancia. O coletivo que participou desta Disciplina mobilizou-se para
vivenciar a ATD na sua amplitude, buscando na construcdo de metatextos a
explicitacdo de suas compreensdes a respeito de tematicas consideradas relevantes

e de interesse dos envolvidos.

Nesse sentido, foram elaborados textos que discutem a utilizacdo de
webfélios, da webconferéncia; o processo de mediacdo pedagogica em EaD, de
ensino e aprendizagem; a construcdo de curriculos nao prescritivos, a formacao dos
formadores e a producao de material. Essa vivéncia péde potencializar a constru¢ao
de autoria do coletivo, pois envolveu o exercicio de analise e sistematizacdo da

escrita.

Foi, portanto, um movimento hermenéutico, pois, nos pesquisadores,
tornamo-nos autores durante o processo de pesquisa e de formagéo. Tal processo
contribuiu para a minha constituicho como pesquisadora e para que pudesse, a
partir desta vivéncia da ATD, articulada ao pensar o curso, pensar também a
organizacdo metodoldgica desta Tese, bem como repensar e reescrever a questao

de pesquisa e 0s objetivos.

Foi a partir das significacdes realizadas nesta disciplina, principalmente pela

construcdo e discussédo realizada a partir da produgdo de um metatexto, que

2 As categorias elencadas no quadro, ndo s&o as categorias que compdem este projeto de tese, mas
sim, categorias surgidas no exercicio da ATD realizado na disciplina Educacdo em Ciéncias e
Educacdo Ambiental 2010/2.
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construimos e defendemos o argumento de que a producdo de MPD para EaD deve

ser planejada, produzida e organizada no coletivo, em um processo de formacéo de

formadores.

A fim de explicar como fomos constituindo nosso “corpus” de analise, a partir

da Rede Educacao em Ciéncias, no Quadro 6, apresentamos o resumo das aulas e

as formas de registro para posterior andlise.

11/08

Apresentacdo e discussdo da proposta da disciplina:
Pensar a ATD de forma articulada as questdes
relacionados ao curso de Ciéncias e Matematica a
Distancia.

Anotacdes

25/08/10

Discussdo sobre as Unidades de Significados
elaboradas a partir das Diretrizes Curriculares
Nacionais.

Anotacdes

08/09/10

Discussdo sobre as unidades produzidas a partir do
PROFOCAP e analise do PPP do curso de Ciéncias e
Matematica a Distancia.

Gravacoes

15/09/10

Didlogo sobre o Curso de Ciéncias e Matematica a
Distancia com a Prof®. Débora Pereira Laurino.

Gravacgoes

21/09/10

Organizacdo das categorias coletivamente a partir das
unidades construidas.

Nao transcrito

05/10/10

Discussdo sobre a escolha, pelos integrantes desse
coletivo, das categorias que cada um pretende utilizar
para construir 0s seus argumentos e seu minitexto.

Nao transcrito

12/10/10

Palestra de Celso Vasconcellos proferida na Sociedade
Amigos do Cassino, no Congresso Municipal de

Educacéo.

Gravacoes

10/11/10

Didlogo com o Prof. Roque Moraes sobre o processo de
escrita dos minitextos, a partir das categorias
escolhidas.

Nao transcrito

24/11/10

Problematizacdo e analise de um minitexto escrito pela
pesquisadora, a partir das unidades de significado e
categorias construidas coletivamente.

Gravacoes

08/12/10

Didlogo com o Prof. Roque Moraes sobre o processo de
escrita dos minitextos, a partir das categorias
escolhidas.

Nao transcrito
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QUADRO 6: Registro das conversas da rede Professores de Ciéncias
Apds o término das disciplinas, iniciamos o processo de leitura e escuta dos
registros, continuando o movimento de imersao no fendmeno a investigar. Conforme
escutavamos e escreviamos, registravamos inclusive alguns dos pensamentos que

tinhamos a respeito do que ouviamos.

Ao finalizarmos esse trabalho j& tinhamos mais clareza do fendmeno a
explicar. Nesse sentido, demos continuidade a imersdo no “corpus” de analise, e
optamos por transcrever as gravagdes ECEA2, ECEA 3, ECEA4, ECEA7 e ECEAY,
por considerar, que elas nos trariam elementos que contribuiriam na construcao do
nosso argumento: o material e a mediacdo pedagdgica para EaD, se planejados,
produzidos e organizados no coletivo, em um processo de formagéo de formadores
expressa a praxis dessa coletividade. E a aposta € que esse pensar coletivo seja

recorrente e recursivo na graduacédo, no atuar nesse CLCMD.

Com o “corpus” transcrito iniciamos um processo de leitura atenta,
buscamos identificar e grifar todos os elementos que faziam conexdo, que nos

ajudavam a estabelecer relagbes com a proposta de tese.

A partir dos elementos grifados comecamos a classifica-los quanto aos seus
significados, mas néo fizemos a unitarizacdo, conforme propdem Moraes e Galiazzi
(2007), no sentido de ter um fragmento com uma ideia, a cada vez, mas sim, de
encontrar conversas, voltas dadas juntos, que expressam as ideias referentes ao
material pedagdgico digital em seus diferentes aspectos e que poderiam contribuir
para a defesa do nosso argumento. Nas conversas buscamos a recursividade do
conversar entorno de uma ideia sobre o material pedagdgico. A recursividade torna
possivel a compreensdo das interacbes recorrentes pelas coordenacgdes
consensuais de conduta. (MATURANA, 1998).

Ao longo de nossa vivéncia juntos, em um semestre letivo, no qual
passavamos quatro horas semanais conversando sobre o pensar o CLCMD a ATD,
€ que as mudancas estruturais foram ocorrendo a partir de perturbacbes
desencadeadas pelas coordenacdes de coordenacdes de conduta nesse espaco de
convivéncia que foi a disciplina de ECEA. Cada um de nés foi movimentado, afetado

de forma diferente, tocado por ideias e conversas distintas, pois, além desse espaco
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de convivéncia, cada um de nos foi constituido por outras vivéncias, ao transitar e ao
e conviver em outros espacos; sendo assim, fomos nos transformando juntos, mas

de maneira diferente.

Para explicar essa experiéncia selecionamos 12 “voltas dadas juntos”, mas,
apos novas leituras, optamos por fazer um recorte e analisamos apenas cinco
dessas doze, que, acreditamos, irdo contribuir na nossa argumentagdo. As cinco

conversas sao:

* Conversa 1: Ressignificacao do coletivo

» Conversa 2: Fragmentacao nas relacoes e fazeres da EaD
* Conversa 3: Tempos para o educar na EaD

» Conversa 4: Escrita afetuosa e autoria

» Conversa 5: Producdes coletivas com os estudantes.

Estabelecida a interlocucédo tedrica com essas cinco conversas, construimos
um novo texto contendo a descricdo, interpretacdo e explicacdo da experiéncia
vivida, do fenémeno investigado. Assim, utilizamos os pressupostos da ATD para a
construcdo do metatexto: material pedagogico digital na educacdo a distancia
apresentado para a qualificacdo dessa Tese. A partir das conversas que emergiram
com os membros da banca de qualificacdo e apds um olhar atento para os registros
dos encontros da rede CEAMECIM, detalhada no préoximo item, um novo olhar e

uma nova organizacao foram encontrados, conforme descrevemos a seguir.

3.5 Vivéncias e convivéncias da Rede CEAMECIM

A Rede CEAMECIM (Figura 14) se formou de professores e académicos do
programa PPGEC no primeiro semestre de 2010. Nessa rede, constituida na
disciplina “Curriculo e Formacdo de Professores em Ciéncias e Matematica
(CFPCM)”, fizemos a andlise do desenho do Curso de Ciéncias e Matematica

elaborado por um grupo de professores do CEAMECIM, contribuimos no processo
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de (re)construcdo do PPP e exercitamos a elaboracdo de propostas de atividades
para as disciplinas do primeiro ano do curso.

FIGURA 14: Rede CEAMECIM

Apds uma conversa inicial sobre o PPP do curso criamos um espaco digital
de discussdo, no MOODLE, para que todos pudessem escrever e compartilhar suas
motivagdes, o seu entendimento de curriculo, as razdes que nos levaram a cursar a
disciplina, a nossa opinido sobre as propostas curriculares dos cursos de formacao
de professores nas areas de Fisica, Quimica, Biologia e Matematica. Fizemos, além
disso um exercicio de producdo de material pedagégico, bem como pensamos sobre

possibilidades de estruturas das disciplinas.

Organizamos o grupo de doutorandos e mestrandos em quatro pequenos

grupos. Cada um deles ficou responsavel por fazer um exercicio coletivo de pensar e
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planejar uma das disciplinas do primeiro ou do segundo ano do curso de Ciéncias e
Matemaética a Distancia.

Assim, planejamos as disciplinas Alfabetizacédo Digital e Cotidiano Escolar I,
Ecossistemas |, Matematica das Contagens e das Medidas, Ecossistema Il. As
discussdes para o planejamento foram realizadas tanto nos encontros presenciais,
guanto no espaco digital. Apresentamos, no Quadro 7, de forma mais detalhada, os

objetivos e as atividades realizadas nessa disciplina.

Tarefa 1: Apresentacdo dos integrantes do grupo a partir do usa da
ferramenta wiki.

Leitura do texto: Curriculo, Ciéncias e Educacéo a Distancia

Tema | — ConcepgOes Pedagdgicas da EaD

Tema Il — Histdria e Teorizag6es sobre o Curriculo

Tema 3: O Curriculo de Ciéncias

Tarefa 2: Escrever na pagina “Motivagdes” as razdes que levam vocé a cursar
esta disciplina.

2. Escrever, na pagina, “Concepgbes”: as suas concepgdes sobre curriculo

Tarefa 3: Ler e discutir os textos no forum “Debates Curriculares” Teorias do
Curriculo; O fim das metanarrativas: o pds-modernismo; A critica poés-
estruturalista do curriculo; Curriculo: uma questdo de saber, poder e
identidade

Apresentacao do Curso de Ciéncias e Matemética a Distancia (justificativas,
objetivos, regides atendidas, principios, proposta metodologica, QSL, e
ementas).

Leitura do texto: Cadé a certeza que estava aqui? De Cleci Maraschin
Tarefa 4: Escolha, por cada um, de uma disciplina na qual gostaria de atuar
se fosse professor no curso.

A escolha serviu de base para a formacdo dos grupos que trabalhardao
coletivamente no seu planejamento e organizacdo das disciplinas.

08/04a  Tarefa 5: Escreva no seu wiki na pagina “Escolhas”, os motivos da escolha da
05/05 disciplina a qual se dedicara & montagem do curriculo.

Tarefa 6: Planejar e organizar o planejamento da disciplina, considerando a
ementa, a carga horaria, a proposta pedagdégica do curso e o publico alvo.

Tarefa 7: Prepare, juntamente com 0 seu grupo, uma apresentacdo da
proposta do planejamento delineado para apresentar no proximo encontro

2EP: Encontro Presencial, EO: Encontro online
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presencial.

Socializagcdo e discussdo dos planos das disciplinas por dois grupos que
apresentaram os planejamentos das disciplinas Ecossistema 1 e Matematica
da Contagem e das Medidas.

Continuidade dos trabalhos, escolha dos contetdos, recursos e as atividades
a serem propostos, utilizando os féruns disponiveis para o dialogo e a troca
de ideias entre os componentes de cada grupo.

05/05 a
19/05

Socializacao e discusséo do planejamento dos outros dois grupos.

19/05a | Estudos do tema interdisciplinaridade e continuacdo do planejamento das
2/06 disciplinas.

Socializacao e discussao das tarefas propostas pelos grupos
Debate: Trabalho em grupo.

Atividade: pensar e indicar quais s@o os contelidos estruturadores que devem

0126/5(/)(?63 fazer parte da ementa de cada uma das disciplinas.
Leitura do texto: Interdisciplinaridade.

Socializacdo e apresentagdo das propostas reestruturadas, a partir da
contribuicdo dos colegas.

16/06 a | Apresentagdo ao grande grupo, contendo no minimo: O tema, os contetidos
23/06 essenciais da disciplina, e o planejamento das atividades.

Socializacdo e apresentacdo das propostas reestruturadas, a partir da
contribuicdo dos colegas.

QUADRO 7: Registro das conversas Rede CEAMECIM

Todos os encontros correspondentes a esta disciplina foram gravados, e
aqueles que consideramos significativos para discussao foram transcritos. A escolha
pelos registros a serem transcritos deu-se durante o processo de explicar esta rede
e, apos, a conversa com a banca na qualificagdo. Ao ouvir a banca, percebemos que
as duas redes estavam sendo analisadas separadamente e essas redes tinham
vinculos cognitivos, emocionais e culturais e, de alguma forma, eram atravessadas
pela teoria que permeia todo esse texto de Tese. Assim, entrelagamos as redes,
figura 15.
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FIGURA 15: Entrelacamento das redes ED, Professores de Ciéncias e Rede CEAMECIM

3.6 A emergéncia da metodologia de analise: tramando as
conversas

Para escolha das conversas da Rede CEAMECIM, buscamos identificar os
aspectos que constituiam a trama entre as duas redes. Quais aspectos que ja eram
recorrentes e recursivos nas cinco conversas da rede Professores de Ciéncias
também emergiam na Rede CEAMECIM. Para tanto, fizemos uma nova imersao nas
cinco conversas da rede Professores de Ciéncias: essa nova imersao aconteceu a
partir de quatro etapas metodoldgicas:

1. Leitura das cinco conversas;
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2. ldentificagdo da teoria recorrente: identificamos com diferentes cores os

conceitos que apareciam de forma recorrente nas conversas;

3. ldentificacdo dos novos elementos emergidos na recursdo do conversar:
no lado esquerdo das conversas colocamos o titulo das mesmas,
identificamos o foco do conversar e a seguir o que chamamos “novo

elemento da recursao”;

4. Organizacao das informacdes em um quadro: construimos um quadro com
quatro colunas, sendo que a primeira identificava o nimero da conversa; a
segunda, o titulo; a terceira, 0 novo elemento na recursdo e a quarta, a

teoria vinculada.

Trazemos, a seguir, as cinco conversas que emergiram da Rede Professores
de Ciéncias com as marcacdes das trés primeiras etapas metodolégicas acima

descritas.
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Recorréncia da conversa — Producédo do MPD

.

So6 professores

Inclusédo atividade estudante

CONVERSA 1: Ressignificag&o do Coletivo

Laco de moébios: Mas quem é o coletivo da producéo de material? 1
Gravitacdo: Esse coletivo € s6 de professores? :
Metamorfose: Sim, porque os estudantes ndo foram nem selecionados |
ainda. O coletivo sédo os professores-formadores.|...] I
Galeria de Arte: E eu penso que para a gente integrar o que a professora g
Sonho falou, o Artesanal, e o que mais alguém falou, temos que pensar um

coletivo que incorpore esse sujeito quando ele chega. Ou seja, é pensar na <

producdo de material que seja aberta. Ele se potencializa pela producao da
atividade do estudante.

Laco de moébios: Na verdade a producdo de material é artesanal porque é
pensado para um contexto especifico, para um contexto social, por isso
seria uma producéo artesanal né.

Metamorfose: No meu imaginario eu ndo tinha pensado os académicos,
mas sim os professores e possiveis tutores, ndés aqui que estamos
pensando a producédo para depois pensar em um outro grupo. E eu néo
pensei em designer também.

Galeria de Arte: A Metamorfose respondeu: ndo o estudante nao foi

selecionado. Ora o planejamento pode incorporar isso. De que forma? A g
proposicao de atividades que venham a ser material.

Ar e Agua: Por isso entdo a afetividade e o didlogo, eles tém que estar
presentes.

Metamorfose: Eu agora me dei conta que estava cortando 0 dialogo, pOiS e !

se ndo estava incluindo os estudantes.

Galeria de Arte: O material organizado tem que ser coletivo, isso significa
que ele tem que ter o estudante, entdo eu tenho que ter o estudante as
atividades que vao ser propostas, elas tém que incorporar producdes dos
estudantes. Isso é uma coisa e ai bom, isso vai gerando todo o restante.

v
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Recorréncia da conversa — Produ¢cdo do MPD

Fragmentacdo funcdes

Articulacdo funcdes

Formacao do formador no coletivo. no percurso

CONVERSA 2: Fragmentacéo nas relacfes e nos fazeres da EaD

Laco de moébios: Eu entendo que quando a gente organiza, quando a gente
escreve 0s enunciados dos féruns, quando escolhe o tipo de férum que quer em
determinada situagéo é organizacao do material pedagégico.

Gota de orvalho: Nao. Isso é organizacéo de aula!

Metamorfose: [...] eu estou pensando na organizagdo do meu material pedagogico,
porque muitas vezes, o texto, ele esta la no meio, e a partir dai como eu fago, bem,
leia o texto debata no férum aquela situacdo e no forum tu ja traz o link, entdo para
mim, quando tu fazes isso, tu estas organizando o teu material pedagoégico.

Gota de orvalho: Eu entendi que esse planejamento estaria mais focado para a
producao do material, bom eu fiz um planejamento para um video, bom o video por
si sO ele é carente, entdo tu vai para um segundo planejamento, que a organizagao e
a exploragdo didatica desse video na tua aula.

Galeria de Arte: Bem, porque eu acho que tem duas coisas muito casadas aqui
para a gente pensar que ndo € o momento da aula, mas é a estrutura das
disciplinas.

Metamorfose: a gente vai |4 e a gente vai dizer o que a gente deseja daquele férum.
Isso para mim é organizacdo, mas organizacdo dentro dessa producéo de material,
que ai que a gente ficou em duvida. Serd que € junto com essa produgdo de
material?

—» Gota de orvalho: Na minha visdo, como a educagéo a distancia foi idealizada como
pesquisador que produz material didatico digital ou impresso que aqui a questédo tem
que aparecer diferenciada no texto. NGs temos um professor que vai preparar esse
material uns trés meses antes ele tem que ir para o ar. Isso é producdo de material.
N&o quer dizer que esse professor que produziu o material que esta junto com o
designer vai ser o cara que vai dar aula. Entdo, essa questdo do forum, na minha
percepcdo é aula, por exemplo, a Galeria de Arte tinha hoje material didatico e ela,
para atender a realidade dos estudantes, ela modificou a aula, enfim, ela organizou

— um férum, para mim, isso € organizar aula e ndo é producdo de material.

Galeria de Arte: Eu me contraponho ao Gota de orvalho porque eu penso que as
coisas estdo muito juntas, e a EaD, ela precisa de um professor-pesquisador e de
um tutor muito articulados. sendo o que acontece, eu acho, em algum momento &
que o tutor, se o professor-pesquisador, por exemplo, fizer s6 a lista de tarefas o
tutor ndo vai mudar isso, raramente vai fazer isso, raramente ele vai fazer isso
porque ele ndo tem essa autoridade, porque ele ndo tem essa formacao também.
Por outro lado. eu acho que isso tem que ser pensado como formagao também.
Galeria de Arte: O professor vai fazer um forum, e ele pensa, eu quero que tenha
interacdo. Eu quero que tenha mil coisas nesse forum, entédo eu ja vou pensar nisso,
se eu vou ter um tutor que é um sujeito na organizacdo da EaD, menos experiente,
ele tem que aprender a fazer isso na EaD.
Aguas agitadas: Mas € isso que a gente deseja, tanto que temos como proposta a
- formacéo continuada de tutores e professores, ao longo de todo o processo para
poder discutir essas questdes no coletivo.
Gota de orvalho: E ai essa questdo de como escrever o enunciado do forum esta
muito associado ao momento aula, esse pensar como € que vai ser minha aula e
ndo o antes que é pensar o material didatico.
Galeria de Arte: Eu acho que é junto, ndo é separado.
Aguas agitadas: E ai mostra exatamente o divisor de aguas da proposta
pedagdgica do curso de ciéncias, a gente quer um curso que dé essa flexibilidade,
essa recorréncia, da constru¢cao no processo.

<

<

Galeria de Arte: Agora precisa ser todo assim? Eu acho que néo . <

dvona
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Relativizagdo

Recorréncia da conversa — Producédo do MPD
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Temnbos diferentes de atuacio

Organizacao coletiva no tempo

Limite -Tempo de organizagdo “a priori”

CONVERSA 3: Tempos para o educar na EaD
Galeria de Arte: Claro, tu fazes teu video.
Gota de orvalho: Agora como tu organizas ele.
Galeria de Arte: Agora ele também pode ser pensado nesse tempo. Eu
acho que também néo precise ser. A ideia do tempo eu acho que a gente
tem que relativizar isso e pensar que ele é presente passado e futuro, tudo
junto. Se tu vai fazer teu video e tu vai deixar para pensar em como tu vai
utilizar teu video depois na tua aula. Ta bem. Mas vai ter um momento que
tu vai estar fazendo junto.
Gota de orvalho: No momento em que tu comega a abrir a disciplina e vocé
em contato com teus estudantes tu podes dizer, olha eu vou mudar todo
meu material de acordo com a realidade do estudante, entdo € essa a
flexibilidade. O que acontece, muitas vezes, o professor monta esse

—» material seis meses antes, deixa tudo organizado na disciplina e o tutor vai

Ia e abre o “olhinho”, ele ndo volta la para discutir [...] se esta adequado, se
esta precisando de uma reformulagéo.

Galeria de Arte: Isso que o Gota de Orvalho esta falando é um argumento a
ser incorporado, por exemplo, essa ideia de planejamento, organizacéo
coletiva, porque ela é coletiva no tempo, ela é coletiva no percurso, nao é sé
Nos reunirmos agora, 0 curso comega em agosto entdo, como é que nos
vamos fazer no semestre que vem ndés vamos organizar o nosso material.
Entdo nés vamos nos reunir. Nao é s0 isso, € isso sim, e, mais iSso, 0 curso

- comecando, mais isso, material sendo mudado.

Gota de orvalho: como esse material vai sendo incorporado dentro do
processo de aula? Como ele pode ser modificado?

Galeria de Arte: A gente precisava comegar a organizar material com essas
ideias, imaginando que o que vai aparecer la tem que ser coletivo, depois
de toda essa nossa discussao o que a gente diz.

Sonho: Esse estudante que entrar nesse curso ja vai ter uma outra viséo e
vivéncia para produzir material.

Galeria de Arte: Entdo é essa a questdo tu alargas o espago e o tempo o
proprio material passa a ter esse diadlogo. Entdo tu ta preparando um futuro
tutor. Quem é quem vai ser nosso tutor presencial?

Laco de moébios: Quando nos colocam que o material didatico preparado
das disciplinas da EaD deve estar preparado 6 meses antes da disciplina
comecar. O que € esse material? Esse material € construgéo do sujeito ou &
copia do que esta feito?

Aguas Agitadas: Pensar na producdo de material € uma tensdo que existe,
exatamente essa questdo da producdo do material a priori, de um material
engessado, que nos limita essa possibilidade do dialogo.

Galeria de Arte: Claro, nés estavamos ali na formacgéo, e € recorrente a
exigéncia da SEaD. O material deve estar pronto seis meses antes para que
revisem.

Metamorfose: E eu também estou incomodada com isso, porque eu
também estou produzindo material para o TIC EDU e tem muitas coisas que
estdo abertas e ndo tem o que fechar.

Galeria de Arte: Mas é a forma como tu organiza teu material ela vai
potencializar que aquilo que vai acontecer |4 e volte nesse tempo e seja
incorporado.

Metamorfose: € a circularidade no momento que o estudante esta
produzindo o material ele esta produzindo o préprio curso.

Galeria de Arte: Exato. Mesmo naquelas atividades mais lineares ele pode
dizer assim invente um exercicio. Sdo 30 pessoas, olha evidente, vai ter a
invencdo de 30 exercicios. Porque a atividade é essa, Porque ele botou la
na sua producdo de material. Eu dou uma lista de exercicios e disponibiliza
a lista. Isso é uma forma de produzir material. A outra, ao invés disso como
atividade, ele tem |a. E invente um exercicio.
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Recorréncia da conversa — Producdo do MPD

Necessidade da escrita afetuosa na EaD

CONVERSA 4: Escrita afetuosa e autoria
Galeria de Arte: Tem uma que eu coloquei assim é preciso que o clima de
aula seja afetuoso. Entdo como faz isso em EaD?
Metamorfose — Através da escrita
Galeria de Arte — Isso pode acontecer através de uma escrita cotidiana
afetuosa aos estudantes. Entdo eu fiz, eu fui la na EaD que estou
comecando um curso de EA e escrevi - queridos cursistas, estou aqui [...]
escrevi uma historia sobre uma professora [...]JEntdo essa frase eu coloco
ali. Entdo eles comecam afetuosamente a responder.
Gota de orvalho: Voltando a essa histéria eu queria falar para cada um nao
ficar com essa ideia de que seja so através da escrita, tem muitas formas de
escrita ndo so a textual.
Metamorfose: Gota de orvalho quando eu digo que é pela escrita — eu
nao digo que é so6 pela escrita, mas a escrita € essencial e € na maior parte
gue se da na EaD. O registro, ele pode ser através de diferentes
linguagens. Ele pode ser icdnico, textual, mas hoje a EaD da FURG ainda é
muito textual.
Laco de moébios: Tai uma coisa que seria interessante a gente escrever.
Metamorfose: Assim 6, 0 que eu acho, nem isso esta consolidado, e a
gente tem que consolidar a questédo da escrita.[...] Eu acho que temos que
estar investindo nisso. Mas a questdo da escrita ela ainda ndo esti
consolidada, e ela precisa ser consolidada, se tu olhares as aulas todas tu
vés que como esté colocada essa escrita la?
Gota de orvalho: Nao é uma escrita do proprio autor.
Metamorfose: E ndo é uma escrita dialégica.

Espelho méagico: E, a afetividade sé vai acontecer se houver dialogo. <
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Recorréncia da conversa — Produ¢cdo do MPD

Conhecer. escutar o estudante

CONVERSA 5: Producdes coletivas com os estudantes
Gota de orvalho: Esse perfil do estudante, tem que saber quem ele é.
Metamorfose: T4 mas da para fazer isso. Eu acho que a gente consegue
fazer as duas coisas a ideia é nao fechar totalmente, pelo menos lembras
do nosso planejamento da disciplina de Ecossistema |, uma das primeiras
coisas que a gente produziu era justamente estar conhecendo eles entdo o
préprio planejamento ja esta a partir do ouvir, da escrita dele. O que a gente
tem que fazer antes é pensar e organizar como a gente vai estar ouvindo
eles.
Galeria de Arte: isso é uma questdo que a gente vai construir ao longo dos
anos, 0 nosso primeiro estudante quem €, quando a gente entra aqui na
graduacdo a gente ndo tem essa preocupagado isso € uma falha. Dizer e tu
quem é? Entdo, de onde vens? Qual é teu ensino médio? O que sabes
fazer?
Galeria de Arte: Entdo a gente ndo tem esse movimento que a EaD nos
ensina. Eu preciso saber quem é esse sujeito que esta la né. Do curso
agora essa semana eu recebi muitas informagfes que eram assim. Eu néo
estou dando conta disso. Que a atividade era fazer um ppt na EA. Eu néo
sei fazer um ppt. Entdo a gente acha que tudo é muito facil. E ai eles nos
dizem eu nunca usei antes um computador, entdo isso é uma coisa que tu
falas que precisa estar |4 como atividade do curso, assim como é a
chamada no curso presencial. A ideia do cotidiano é isso um pouco.
Laco de moébios: Hoje eu estava falando para a Aguas Agitadas. Essa
guestao de tentar atender e conhecer esse sujeito e porque ele busca ser
professor e que professor ele busca ser nesta constituicdo. O cotidiano que
€ uma disciplina ele busca dar conta disso. Agora como fazer isso a
distancia? E um exercicio que esta se fazendo. Como pensar um material
gue dé suporte para esse sujeito, cComo pensar um espaco nesse ambiente
gue dé suporte para que ele possa estar estabelecendo esse dialogo?
Galeria de Arte: O que a gente quer com esse curso? Que conceitos a
gente quer trabalhar, que contetdo? Quais sdo os conceitos? Quais sao 0s
procedimentos? Embora essa forma de organizar conceitos, procedimentos
e atitudes é s6 uma divisdo didatica. Entdo t4. Entdo eu vou botar a escrita
a leitura em procedimentos porque é aquilo que a gente quer, escuta. Entao
se a gente quer essas atitudes isso tem que estar la na atividade. Tem que
estar pensado la na atividade. E se a gente quer que esse sujeito, professor

tenha a ele proprio — n6s estamos formando estudantes para que ele g

préprio venha a ser professores da forma como nos acreditamos. Eles tém
gue aprender a produzir material. Que material € esse que nés queremos
gue eles produzam? Minimamente o texto, que ora n6s ndo vamos nos
desvincular do texto entdo tem que ter atividades que ele produza textos
para seus estudantes. Ele vai ser professor de quinta a oitava ele vai ter que
saber produzir adequado naquela linguagem. O que mais que a gente quer
gue ele use? Que ele saiba fazer um PowerPoint? Entdo ele vai ter que
fazer um Power point. A gente quer que ele use videos em sala de aula?
Que ele faca videos € uma coisa, mas que ele use video é outra, que ele
faca experimentagéo é outra, que ele simule uma experimentagéo é outra.
Entdo eu acho que nds temos que ter clareza destas atividades para ir
pensando quase que ao revés, é quase que é um planejamento que o futuro
se torne passado.
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ApOs realizada outra andlise sobre as cinco conversas da Rede Professores
de Ciéncias, voltamos a ler todos os registros que tinhamos da Rede CEAMECIM,
buscando identificar as conversas que se relacionavam com as que identificamos na
Rede Professores de Ciéncias. Desta leitura emergiram mais cinco conversas nas
quais aplicamos 0os mesmos procedimentos metodoldgicos. Apresentamos essas
conversas que emergiram da Rede CEAMECIM com as marcagdes procedentes das

etapas 1,2 e 3, descritas anteriormente.

» Conversa 6: Hierarquia e fragmentacéo entre as disciplinas
* Conversa 7: Metodologias e conteudos conceituais

* Conversa 8: Respeito ao tempo do estudante

* Conversa 9: Conhecer e acolher o estudante

» Conversa 10: Formagao de professores
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Recorréncia da conversa — Produc¢éo do MPD

Heterarquia integragdo entre as

Fragmentagdo dos

Conteudo

Fragmentagdo dos

Contexto

Integracdo entre as

disiplinas
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conteudos
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disciplinas

CONVERSA 6: Hierarquia e fragmentacao entre as disciplinas
Metamorfose: Ai n6s comecamos a discutir: nés vamos comegar a trabalhar la da
origem do universo? O professor vai reproduzir com os seus estudantes o mesmo
gue ele vivencia na universidade? Entdo n6s comecamos a pensar. Vamos trabalhar
do local e a partir desse local, desse contexto do cotidiano, problematizar os
conceitos do livro didatico, entdo o que se quer € aprofundar os conceitos do livro
didatico e ao mesmo tempo problematizar esses conceitos da forma como eles estdo
sendo abordados ali e o conhecimento cientifico e cultural atrelados a esses saberes
sem jogar as coisas prontas. A ideia € também, pensar de que forma trabalhar a
fisica, a quimica, a matematica e a Biologia sem uma visao privilegiada de uma ou
de outra, sem ter os focos isolados mas ao mesmo tempo com a profundidade Isso
¢ um desafio! E isso que a gente vem fazendo, pensando até que ponto é essa
profundidade? O que a gente precisa trabalhar com esses futuros professores, o que
eles vao precisar para trabalhar & no ensino fundamental?

Outro mundo: Tu falas do livro didatico do ensino fundamental? Vocés véo
trabalhar com o qué?
Metamorfose: de 52 a 82.

—>Outro mundo: Mas no livro didatico vai ser tudo separado Quimica, fisica, vai ser

fisica para um lado, quimica pro outro.

Metamorfose: Sim, eu concordo, ndés concordamos que 0s conceitos no livro
didatico eles vem todos fragmentados, agora, nés ndo precisamos trabalhar com
esses professores da mesma forma como os livros didaticos séo apresentados. N6s
também vamos ter que fazer opgdes, ndés ndo vamos ter como trabalhar com todos
0S conceitos.

S—»Outro mundo: Como é que o estudante que ndo sabe 0s conceitos técnicos-
cientificos, como ele vai poder analisar os conceitos do livro didatico? Eles tém
conhecimento quimico para poder analisar um livro didatico? Eles nédo tém. Olhar o
contetido do livro didatico e conhecer quimicamente isso?

Ladrilhamento V: a gente ndo estd problematizando o conteldo quimico ou o
conteudo fisico, a gente sé esta questionando essa separagao.

Outro mundo: Eu entendo isso, mas mesmo que tu estejas problematizando para ir
além, para problematizar o contetido quimico e fisico para levar em conta o contexto
o entorno, Bababa bababa .ele precisa ter alguns fundamentos, eu estou pensando.
como é que vai ser apresentado este fundamento pra ele? Como eu vou ser
— professor desta disciplina, porque eu estou ligado a EQA como professor e eu vou
ser o professor responsavel desta disciplina e me preocupo de como € que eu vou
trabalhar os conceitos de Quimica com esses estudantes.

Metamorfose: Tu vais ter que trabalhar a partir do contexto deles, desses
estudantes.

Outro mundo: Mas como ele vai ter o conhecimento em quimica para fazer a
critica?

Metamorfose: Nos vamos trabalhar estes contetidos e eles ndo vao estagnar aqui,
eles vdo sendo aprofundados em forma de espiral e n6s ndo podemos ser tdo
ansiosos e ser tdo arraigados a esses contetidos de ndo querer ceder um pouco.

Outro mundo: Sim néo pode ser tdo ansioso, mas também vocés ndo podem ser tao

anuviados que eles saiam sem nada solidificado.

Metamorfose: Retomando, né Outro mundo, tu disseste que la na 82 série era para
trabalhar s6 fisica e quimica, por exemplo, com os conteddos de som, de Gtica, nds,
enquanto professores vamos pegar esse conteudo de Fisica que esta relacionado
com as outras areas, com a biologia, a quimica, e vamos propiciar que eles
enxerguem essa relacéo e entéo a partir dai aprofundar.
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Metodologia

Recorréncia da conversa — Produc¢éo do MPD
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Conteudo conceitual

CONVERSA 7: Metodologias e conteudos conceituais
Contraste: quanto aos saberes existentes no livro didatico se ele é bom ou
se ele nado é suficiente, isso cabe ao estudante determinar isso para ele, ou
seja, porque a nossa ideia é transformar o estudante em professor-
pesquisador, que busque o conhecer e nao fique estatico aguardando que o
conhecimento seja jogado em cima dele. Nesse buscar ele vai aprofundar
ou ndo. Tu consegues abarcar todas as areas de ciéncias ou de quimica?
N&o. Tu vais privilegiar uma ou outra. E dentro desse privilégio tu vais
aprofundar mais essa ou aquela, sem perder a no¢édo do conhecimento das
outras areas do teu estudo.
Outro mundo: Mas tu estads indicando s6 a metodologia e tu ndo estas
indicando 0s conceitos.
Metamorfose: Sim nds temos que pensar a metodologia antes de pensar
0os conceitos. Os conceitos que noés vamos trabalhar vdo ser uma
consequéncia daquilo que a gente pensa e que a gente acredita como
educacédo e como Ciéncia. Entdo que conceitos nés vamos ter que escolher
para aprofundar, n6s vamos ter que fazer escolhas. Entdo, por exemplo, nés
ndo vamos comecar o ambiente aquatico pela origem, nds vamos ter que
comecar pelos ambientes limnicos, bom, primeiro eles vdo comecar a
pesquisa, o que eles conhecem do ambiente, e eles vao nos trazer e a partir
disso os professores que estiverem trabalhando na disciplina, vao
aprofundar esses conceitos, ao mesmo tempo, vamos trazendo o livro
didatico. Vamos pesquisar no livro didatico, vamos ver o que tem, o que tem
la no livro didatico que vocés encontraram na pesquisa € ai nos vamos
interligar, bom, a partr do momento em que eles trouxerem oS
conhecimentos deles sobre os ambientes limnicos |a do municipio deles e
gue socializaram com o0s colegas e com os professores, 0s professores vao
estar mostrando e trabalhando com eles os conteudos de forma a
aprofunda-los.
Metamorfose: Entdo qual o contexto dos nossos estudantes hoje? Eles sao
muito passivos, e 0 que nés precisamos é desenvolver desde o comeco a
vivéncia da observacdo, da pesquisa da leitura e da escrita. Entdo é nesse
primeiro momento ja comecar a desenvolver essas habilidades. A partir da
prépria vivéncia da pesquisa deles. [...]
Ladrilhamento V: A gente s6 pensou e discutiu de nao trabalhar de forma
separada as éareas. Foi nesse sentido de problematizar que os livros
didaticos trazem os contelidos de forma separada.
Contraste: inclusive eu ndo sei se vai ser uma tarefa possivel ou ndo mas
eu acho que sim, quem enxerga que o livro de ciéncias tem uma visao
assim puramente biolégica consiga enxergar que tem as outras areas. Nao
vai ter tudo em todos os livros, com certeza, alguns tém uma tendéncia mais
para biologia, outros para quimica, por exemplo o livro da 82 serie ele é
basicamente quimica e fisica, mas ele tem contexto para trazer a biologia.
Outro mundo: E ele vai fazer todas essas relagdes discutindo via internet?
Pela plataforma MOODLE, néo vai ser dado material nenhum para ele?
Outro mundo: Na minha opinido o objetivo desta disciplina é instrumentar o
cara a ter mais conhecimento na area das ciéncias para depois poder julgar
os conhecimentos dos livros didaticos, porque sendo ele sé vai ter o
conhecimento dos livros didaticos. A minha pergunta é, a minha
preocupagdo € como € que esse cara vai ser trabalhado para ele ter mais
conhecimento do que do livro didatico. Essa é minha preocupacgédo. Porque
para ele poder trabalhar de maneira integrada ele precisa conhecer
conceitos de quimica de fisica, de biologia, conceitos integrados sim, e
esses conceitos integrados e aplicados a outra area que ndo € nem quimica
nem biologia nem fisica. Em areas como eu ja falei em geociéncias,
oceanologia.
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Recorréncia da conversa — Produ¢cdo do MPD

CONVERSA 8: Respeito ao tempo do estudante

—»Contraste: S6 um pouquinho, eu ha muito tempo eu ja parei de discutir a
guestao do ensino a distancia. Que € um ensino que seria voltado para as
necessidades dos estudantes. Mas observem que todo ensino a distancia
tem prazos. Entdo atender a necessidade do estudante, na realidade nao
ocorre.

—»Libertacdo: é o tempo de cada um que a gente acaba ndo escutando
Libertacdo: S&o 16 semanas gente! Tem que ser flexivel, tu ndo pode
pensar eu ndo vou mudar nada. Tu vai mudar, a partir da primeira semana,

—lu ja esta revendo todo o planejamento, toda a organizacdo da disciplina,
iSso € um processo, € uma ideia, que a gente organizou dessa forma tendo
0 material como suporte.

Galeria de Arte: Como é que tu expressa isso? E se tu chega la e o cara
néo sabe, e o que tu faz?

Galeria de Arte: Melhor ainda se a gente pode pensar nas duas, nas duas
coisas né, acho que essa € a riqueza do processo. Eu acho que a gente
enquanto professor, a gente ndo dissocia isso, de dizer, bom, entdo eu
pensei ali narrativas, como é que eu vou fazer? Quantas semanas eu
tenho? Porque o que o Contraste diz €, claro, a gente pensa isso, o tempo
do estudante, mas isso estda em uma instituicdo, a instituicdo tem um

—» calendario, uma coisa € tu pensares fora desses parametros, e outra é a

Prazos
institucionais

Respeito ao
tempo do
estudante

Articulagdo respeito ao tempo —
flexibilidade de nlaneiamento

£ g institucionaliza¢é@o disso, que limita?
£ 2 Contraste: Pois € o problema ta ai, tem a institucionalizacao que limita.
s § NOs poderiamos perpassar pelo verdo, sem problema nenhum, sé que
é § g—»devido as necessidades individuais dos professores existe um limite e um
& g fim programado, e ndo deveria ser. Deveria estar aberto ao estudante para
§ g ele completar seus estudos quando for necessario.
= g Espirais: Eu acho que é exatamente isso, essa provocacao, a gente tenm s
=% que pensar outras formas.

Aguas Agitadas: Espirais, esta questdo que o Contraste levanta é
importante para se discutir. Bom, existem outros cursos que os professores
vao liberando semana a semana o material, mas eles fazem atividades que
tém um determinado tempo da semana para fazer, mas eles abrem o
segundo tépico deixando o primeiro tépico aberto, para que aqueles
estudantes, que por uma eventualidade de um trabalho que ele teve que

r-——=—=—=-=—-=-=-=-—--—-4#--- - - -~

— viajar, ou que ndo pode fazer naguela primeira semana ele possa fazer o da
primeira semana e ir adiantando os da segunda semana, mas ele de -«
qualquer maneira, vai ter um limite no final, porque se ele for indo num
determinado momento da vida dele ele vai ter que fazer um esfor¢co dobrado
para ele recuperar aquelas semanas que ele ndo fez, isso exige maior
autonomia do estudante.

Respeito ao tempo do estudante
como um modo de propiciar
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Recorréncia da conversa — Produc¢éo do MPD

Conhecer o estudante pela
escrita

—

Acolhimento do estudante
Conhecer o estudante

—>

Articulagdo entre as disciplinas

, Leitura e Pesquisa

Escrita

L

CONVERSA 9: Conhecer e acolher o estudante
Libertacdo: Problematizar o ser professor conhecer o estudante da ead,

saber de sua trajetéria, o0 que o leva a ser professor de Ciéncias € «e——

matematica no ensino fundamental, qual sua historia. Construcdo de
portfélios sobre sua trajetéria desde a educacao basica até sua escolha
profissional propondo leitura de textos com interacao.

Libertacdo: Entdo nesse primeiro Box é dando as boas vindas para os
estudantes e ai ja tem uma atividade para primeira semana que é completar
o perfil e ja tem uma discussao sobre EaD e ja abro um férum para escutar
0 que eles tem a dizer sobre EaD e qual sua visdo sobre a EaD. Eu néo sei
se a gente vai usar um blog, se as outras disciplinas estdo pensando nisso,
de que forma que a gente poderia explorar o blog, isso ta em aberto,
também uma discussédo sobre qual a expectativas dos estudantes com o
curso, acho que é importante a gente no inicio a gente conversar com eles
sobre qual a visdo que eles tém de EaD, e quais sdo as expectativas com o
curso e depois mais para o final ao longo do semestre voltar a essa
discusséo para ver o movimento, o que eles pensam que mudangas foram
ocorreram ao longo dos trabalhos. [...]

Metamorfose: eu sé gostaria de fazer uma sugestdo, eu vi que vocés
comecam com a questdo das narrativas e das histérias s6 na oitava
semana. Eu penso que isso pode ser feito, ja na primeira semana poderia
ter uma historia, poderia ter um conto, uma narrativa e ai ja trabalhar a
guestbes das ferramentas do editor de texto ja desde o comeco com as
narrativas, com as histérias, eu também nao sei como é que é todo esse
processo porque eu nunca trabalhei com a escrita de narrativas, mas ja
poderia ser junto assim. A gente ndo precisa ter medo porque da para ser
junto. Ai na segunda semana 0 pawer point, uma outra narrativa contada
mas num Power point, e Alfabetizacdo Digital ajudando a construir, eu
penso que daria mais tempo para se trabalhar a questéo das histdrias deles
e estar conversando desde o comeco e estar usando a ferramenta como um
instrumento mesmo para ajudar. [...]

Aguas Agitadas: Por isso que eu acho interessante a proposta da
Metamorfose, ao invés de nos darmos um texto pra eles, que a gente
trabalhe mais enfocado nas histérias que eles estdo contando, porque

mesmo que eles saibam escrever um pouco e que eles tenham o limite

nesta escrita, que eles vao ter, no momento que a gente vai interagindo com
eles, ndo s6 na questdo técnica, da formatacdo, usando a ferramenta, mas
também usando ferramenta, do corretor, é que ele é. E nesse momento ele
vai ter que ao mesmo tempo aprender como é que se faz um upload, como
faz um download, como é que ele aceita a sugestao do professor la no
Word, entéo a gente vai estar identificando as dificuldades deles.
Libertagdo: tem que esta aberto para ir fazendo ajustes, e modificando.
Aguas Agitadas: Se eles nio sabem, eles aprendem rapidinho.

Contraste: Se eles tiverem interesse eles aprendem.

Aguas Agitadas: Mas se eles ndo tiverem interesse eles ndo sobrevivem
no curso a distancia. [...]

Espelho Magico: Posso falar? Eu vou dizer o que eu li nas férias, uma
parte de uma tese de uma professora de Inglés sobre a questéo da escrita e
a conclusdo que ela chega é que a atividade de escrita dos estudantes que
ela acompanha ao longo de uma pos-graduagdo latu sensus, que a
dificuldade esta vinculada a esta questdo da formatagdo gramatical e estas
questdes relacionadas a lingliistica e a lingua e que isso impede talvez o
exercicio mais flexivel da escrita, entdo, pensando nisso, eu acho que no
inicio que a formatacdo ndo € o mais importante, e sim proporcionar
situacdes de leitura, e se estas situacbes de leitura e escrita sao
proporcionadas, potencializadas em formacao inicial desses professores,
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Artiiculagdo Disciplinas no

com certeza ou talvez ndo digamos com certeza, mas possivelmente eles
tenham um olhar diferenciado sobre a sala de aula e possam proporcionar a
seus estudantes atividades de escrita e leitura como modo de pensar, nao
significa que precisa ser um texto de uma péagina, duas paginas, isso é o de
menos.

Galeria de Arte: Claro, mas eu penso assim, 6 de novo nés estamos nessa
davida, afinal de contas 0 que é um projeto pedagdgico, e 0 que € 0 nosso

—» planejamento? Aqui esta sendo planejado 16 semanas. Na hora que eu

espa¢o — tempo

do Tutor Presencial

iculag

Art

Respeito ao outro - Atender de forma

bater a cara e olhar para 0 meu estudante e vejo se sabe ou ndo, o
professor se da conta disso. Ndo é€? Entdo, esse fechamento, eu vejo que
nds estamos pensando aqui é organizar esse espaco-tempo de forma que a
gente possa expressar e construir uma coeréncia entre todas as disciplinas.
Ndo é? Agora essa questdo se isso é adequado ou ndo para 0 meu
estudante, quando eu boto a cara ali no meu doutorando e vejo que aparece
o [...], eu penso, bom . jA nado preciso mais pensar em mandar meus
doutorandos cortar o cabelo?

Galeria de Arte: Eu acho muito legal isso que tu colocas, eu acho muito
legal a questdo da discussdo também que tu fazes dizendo assim, bom, a
ideia da narrativa é isso, uma narrativa mais fluida, com o uso de portfélios
para isso. Mas para a gente pensar né que essa tensdo vai estar presente
na medida em que eu encontro meu estudante. Nao é? Eu chego la e nds
enguanto professores sabemos, chegamos e ai tem todo o desafio de ir
conhecer esse estudante, para dai fazer uma proposta mais adequada.
Claro, se ele sabe, étimo, se ele sabe isso legal. Entdo eu n&o vou estar
precisando fazer isso, agora, quantas vezes a gente se d& conta que ele
néo sabe?!

Libertagdo: Tu tens que correr atrds. A gente tem que ver assim pessoal,

—pSe de repente tu tens um polo com quatro ou cinco estudantes com

diferente os diferentes

dificuldades, o tutor presencial esté la para dar esse suporte, ele vai ter que
correr atras e vai ter que dar um auxilio diferenciado para esses quatro ou
cinco estudantes. Entdo agora de onde que a gente parte? A gente vai focar
na discusséo das disciplinas aqui neste formato, ou a gente vai pensar nos
contelidos, nas ementas, que tém que estar |4 no projeto. Eu ainda tenho
divida exatamente o que a gente tem que fazer.

Espirais: Mas a gente ndo esta fechando. A gente esta fazendo exatamente
isso, aquilo que a Galeria de Arte falou, a gente est4 propondo aqui um
espaco de pensar. Cada grupo pode pensar de uma forma.
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Formagao Inicial

Recorréncia da conversa — Producdo do MPD

conteldo conceitual

Metodologia

Integracdo entre as

Articulagdo Formacdo Inicial e

v

disciplinas
A\

Integragdo entre as dreas

CONVERSA 10: Formacéo de professores
Espirais: Mas ai eu fico me perguntando o que nds queremos aqui com
esse curso de ciéncias, é pensar que ensino de ciéncias nés queremos. [...]
Eu adorei o que o Chassot disse, a escola ensina demais, a escola o
conteudo conceitual ensina demais.
Espirais: O que a gente quer para a escola de hoje? Que 0S Nnossos
estudantes saibam observar, saibam fazer sinteses, saibam fazer
guestionamentos, € isso que eu acho, que eu fico pensando, entédo eu acho
gue a gente esta aqui para pensar e se atrever a pensar outras formas de
trabalhar, se a gente for pensar a prépria organizacdo que a gente ta
fazendo com relacdo, ao curso de ciéncias, a gente rompeu com o que é
dado de quinta a oitava série, a gente rompeu com isso, agora como
articular, eu acho que a grande discussao aqui € como é que a gente vai
articular exatamente o0 que a gente vive falando, que é trabalhar o
fendmeno quimico, fisico e biolégico, ndo é trabalhar agora € botanica,
agora é . como tradicionalmente vem sendo trabalhado nos cursos de
licenciatura, eu ndo estou falando somente no que vem sendo trabalhado no
ensino fundamental, eu t6 falando da formacdo inicial, o que nos queremos
com a formacéo inicial, quem é esse sujeito que ndés vamos estar formando?
Eu acho que é isso que estd me preocupando mais do que 0 como vamos .
€ exatamente isso, que propostas n6s vamos ter para eles poderem pensar
a sala de aula onde futuramente ele vai dar aula do ensino de ciéncias de
matematica, enfocar a Ciéncia num sentido amplo envolvendo todas as
areas.
Libertacdo: Eu concordo contigo Espirais, me preocupo quanto a isso, a
gente até colocou la no férum, eu sé consigo pensar é com as disciplinas,
ou se eu sair das disciplinas, pelo menos os conceitos, vamos ver o que diz
ali, € aquilo que eu disse, que conceitos sdo estes, que conteldos que o
professor do ensino fundamental precisa ter e elencar: sdo esses aqui?
Listamos todos? E agora como é que nds vamos organizar a partir dai?
Para mim, pela minha forma de trabalhar, eu conseguiria trabalhar melhor,
assim. o que a gente esta fazendo 147 [...]

e

1
1
1
1

OYJIVaNN4 3a VIONISNY

111



Nossa metodologia de andlise baseou-se na busca pela recursdo do
conversar. Entendendo que “cada vez que ha uma dindmica recursiva surge um
novo espaco ou dominio operacional que o observador que distingue vive como um
dominio fenoménico novo. (MATURANA, YANES 2009, p.305).

Assim, as recursdes foram identificadas em cada uma das conversas
individualmente sobre o pensar o material pedagdégico digital. Durante o processo de
analise, procuramos ndo descontextualizar os registros, buscamos sempre manter e
olhar para todo o corpus na sua integralidade e na interconexao das mesmas, pois 0
nosso foco estd em compreender as rela¢des estabelecidas no operar coletivo, em

compreender o “dominio fenoménico novo” nessas relagdes ao operar no coletivo.

Segundo Maturana e Yéafes (2009, p. 305), para que esses dominios
tenham presenca € necessario ocorrer uma dinamica relacional no interior do
sistema, “ou no ambito de interagcdes onde se da seu operar como totalidade, que os
conserve como aspectos de sua realizacdo sistémica”. Acreditamos que os

elementos surgem nas relac;f)es, no conversar, No conviver.

Entdo, procuramos, na medida do possivel, ndo isolar as partes das
conversas, procuramos, sim, a cada momento movimentar, direcionar o nosso olhar
para cada um dos elementos que surgiam a fim de escolher quais e como eles iriam
compor o metatexto. As escolhas se deram, sempre no sentido de buscar
complexificar o nosso entendimento das relacdes estabelecidas nas redes de

conversagoes.

A seguir, o Quadro 8 com a organizacdo das informacdes de todas as
conversas da Rede Professores de Ciéncias e Rede CEAMECIM. Nesta colocamos
0 numero da conversa, o titulo, 0 novo elemento na recursédo, e a teoria vinculada.
Salientando que as conversas 1, 2, 3, 4 e 5 foram estabelecidas na Rede

Professores de Ciéncias e as conversas 6, 7, 8, 9 e 10, na rede CEAMECIM.
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1

TITULO:
PLANEJAMENTO da
producdo de MPD:

Ressignificacdo do
coletivo

Fragmentacéo e
hierarquia nas
relacdes e fazeres da
EaD

Tempos para o educar
na EaD

Escrita afetuosa e
autoria

Producdes coletivas
com os estudantes

Hierarquia e
fragmentacéo entre as
disciplinas

ELEMENTO DA RECURSAO

S6 professores — negacdo do
estudante na producdo de MPD

Tomada de consciéncia de que
a producdo de MPD pode ser
potencializada pelo fazer
coletivo, incluindo os estudantes
desde a sua chegada.

Produgdo de MPD aberta e
artesanal

Producéo de
potencializada pelo dialogo.
Incorporagéo das atividades dos
estudantes como parte
constituinte do MPD

Articulag8o das distintas etapas
de produgédo do MPD
Fragmentacdo entre as funcdes
de professores e de tutores
Necessidade de articulacdo
entre as funcbes tutores e
professores

Relativizacdo do tempo
Flexibilidade e abertura na
producéo de MPD

Professor e tutor em tempos
diferentes de atuagéo
Organizacéo coletiva no tempo
Organizagdo a priori - Limite
tempo dialogo

Necessidade clima afetuoso na
EaD
Registro
linguagens
Escrita de autoria do professor
formador

Auséncia da escrita Dialégica
Necessidade da escrita afetiva
para dialogar

Pensar como ouvir o estudante

MPD

por diferentes

Conhecer o estudante pela
escrita
Escutar o estudante pelo
didlogo

Estudante aprender a produzir
MPD na acéo de produzir
Producdo de MPD a partir do
contexto do estudante
Hierarquia entre as disciplinas
Integracdo entre as disciplinas
Fragmentacdo dos contetidos
Ensinar a priori contetdo
conceitual cientifico

VINCULO TEORICO

Enacéo
Auséncia de

Fundacéo Estudante como

legitimo outro na
convivéncia
Educar
Dar-se conta

Auséncia de Fundagéao
Educar
Enacéo

Auséncia de Fundagéao
Educar
Enacéo

Educar
Enacéo

Auséncia de fundacéo
Educar
Enacéo

Auséncia de Fundacéo
Educar
Enacéo
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9

10

Metodologias e
conteldos conceituais

Respeito ao tempo do
estudante e limitacdes
institucionais

Conhecer e acolher o
estudante

Formacao Inicial

Metodologia com foco na
pesquisa

Transformar o estudante em
Professor-Pesquisador

Que o estudante construa sua
autonomia

Metodologia com foco na
Leitura, na escrita

Metodologia que possibilite a
Integracdo entre as areas
Tensdo entre 0 pensar com 0
foco na Metodologia x e o
pensar com o foco no conteldo
conceitual

Prazos institucionais limitantes
Respeito ao tempo do estudante

Respeito ao tempo do professor
Respeito ao tempo do estudante
como um modo de propiciar
autonomia

Conhecer o0 estudante pela
escrita

Acolher o estudante na chegada
Acompanhar o percurso do
estudante

Articulacdo entre as disciplinas
Producédo de escrita e leitura do
estudante como modo de
pensar

Limite — a escola ensina demais
conteudo conceitual

Pensar outras formas de fazer a
formacéo inicial

Pensar formacéo inicial que
forme o sujeito com uma visdo
integrada dos contetidos
Formacdo inicial que constituam
estudantes que saibam observar
e questionar

Interacdo entre as disciplinas
Limite disciplinaridade

Colocar as teorias em cheque
no coletivo

Formacdo do formador no
percurso do curso

Formacdo do formador no
percurso é dificil e desafiador
Limite da formac&o do formador
ser no presencial

No coletivo que podemos
romper com a viséo disciplinar
Premissa da Formacdo do
formador ser no coletivo

Educar
Enacéo

Auséncia de fundacao
estudante como legitimo
outro
Educar
Enacéo

Auséncia de fundacao
Estudante como legitimo
outro na convivéncia
Educar

Auséncia de fundacéo
Educar

QUADRO 8: Elementos da recursao e vinculos teéricos das conversas

114



No Quadro 9 ha a sistematiza¢do do capitulo 4, denominado (Co)Educar:

acdo que emerge na (co)dependéncia do (co)operar € gerado a partir das conversas

2, 3,6, 7e 10, as quais ocorreram nas redes CEAMECIM e Professores de Ciéncias.

Articulamos tais conversas com a Epistemologia Genética, de Piaget, e com a

Teoria da Biologia do Conhecer de Maturana e Varela especialmente com o conceito

de cooperacao presente nas duas teorias.

CONV

N OO O WN

RECURSAO

Problematizacdo da
fragmentacéo:

* dos conteudos,
«das disciplinas,
«dos fazeres dos
professores, tutores,
* e do tempo.

Emergéncia de uma
forma de pensar o
educar articulada e
integrada do pensar
a formacéo inicial de
professores, pelo
pensar a producao
de MPD para EaD
com um enfoque
sistémico e
contextual.

CONCEITOS

* (Co)educar
» Cooperacéo

» Reflexao
atenta

* Aceitacéo do
outro como
legitimo

* Recursao

» Tempo

SUBTITULO

4.1 (Co)educar:
reflexdo atenta
sobre a
fragmentacgéo e
hierarquia na
EaD

4.2 (Co)educar:
reflexdo atenta
sobre a
fragmentacéo
do tempo da
EaD

4.3 (Co)educar:
problematizacéo
da hierarquia e
da
fragmentacéo
dos conteudos e
das disciplinas

QUADRO 9: Sistematizacao capitulo 4

CONV

10

AUTORES

e Varela,
Thompson e
Rosch, 2001
* Piaget, 1983
* Maturana e
Yanez, 2009
* Maturana,
2002,
2012,1993.

* Maturana e
Yares, 2009
*Santos, 2008
* Maturana,
2001, 2009

* Morin, 2011
* Maturana e
Yafes, 2009
*Delizoicov;
Angotti e
Pernambuco,
2009
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O metatexto “(Co)educar: acdo que emerge na convivéncia” compde o
capitulo 5, o Quadro 10 elucida a sistematizacao desse. Nele trazemos a discusséo
sobre formacdo do professor formador a partir do seu pensar o estudante como
legitimo outro na convivéncia tendo como pano de fundo as recorréncias e recursdes
emergidas no entrelacamento das conversas que ocorreram nas redes CEAMECIM
e Professores de Ciéncias. Dentre todas as conversas analisadas, a 1, 4,5, 8 e 9
estardo permeando essa analise por terem seu foco na producédo de material digital
para EaD, com um foco voltado para o estudante. As problematizacbes nas
conversas versaram sobre conhecer os estudantes da EaD na sua chegada,
respeita-los, ouvi-los, acompanha-los no seu processo e percurso pela escrita e

compreendé-los como autores na producao de material pedagdgico.

CONV RECURSAO CONCEITOS SUBTITULO CONV AUTORES
5.1 (Co)educar: . i
ressignificacéo VeSS )

: 1 Thompson;
do coletivo pela Rosch. 2001
auséncia de 5 « Maturana
fundacéo e pelo 1990 ’
respeito ao ° * Maturana e
estudante como 9 Porksen. 2004
« (Co)educar legitimo outro «Varela ’ 2000
Os estudantes: * Estudante * Varela
conhecé-los na como legitimo Thomps'on e
1 chegada a EaD, outro na Rosch. 2001
4 respelta-lﬂ§,IOUVI-IOS, convivencia R, p - Varela, 2000
g SISO ausercace SZAMHEITA | vawrana 200
P fundacéo P 5 * Piaget, 1964
percurso pela enatuada no M
8 o ~ . * Marques, 2008
escrita; compreendé- | « (Co)autoria (co)educar 9 «Lévy, 2003
9 los como autor na ~  cohi
. ° O M h
producéo de material Reslees Zooacl)rasc n
pedagogico. » Cooperacéo
* Tempo * Maturana;
5.3 (Co)Educar: Pdrksen, 2004
os limites * Maturana,
institucionais e o 8 1998, 2001,
tempo de 2009
reorganizacéo » Maraschin,
cognitiva 2000

QUADRO 10: Sistematizacao capitulo 5
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O entrelacamento, entre as Redes CEAMECIM e Professores de
Ciéncias que serdo discutidas nos dois capitulos seguintes, deu-se pelo fato de
ambas perpassarem a problematizacdo sobre a fragmentacdo dos conteldos,

das disciplinas, dos fazeres dos professores, tutores, e do tempo.
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4 (CO)EDUCAR: ACAO QUE EMERGE NA (CO)DEPENDENCIA
DO (CO)OPERAR

O texto a seguir esta organizado em trés secfes e tem como foco
pensar sobre a formacdo de professores, especificamente, no contexto da
producéo de material pedagdégico destinado ao curso de Ciéncias e Matematica

a Distancia.

O (co)educar em codependéncia do cooperar foi gerado com base na
analise das conversas 2, 3, 6, 10 e 11 as quais se efetivaram nas redes
CEAMECIM e Professores de Ciéncias.

E a formacédo de todos ao mesmo tempo chamaremos de (co)educar,
ao considerarmos que o prefixo “co” significa na companhia de, algo que ocorre
em concomitancia. Assim, entendemos o (co)educar como o ato de educar o
outro, o estudante e, ao mesmo tempo, educar o professor, em companhia, em
dependéncia com o outro. O outro € também o professor formador, que faz
parte das redes de conversagfes ao discutir e problematizar o nosso fazer

docente.

Para Maturana e Nisis, nos transformamos na convivéncia, ou seja, a
transformacao estrutural é contingente com nossa histéria no conviver, e 0

“resultado disso € que as pessoas aprendem a viver de uma maneira que se



configura de acordo com o conviver da comunidade em que vivem.”
(MATURANA; NISIS, 1999, p. 1)

Entdo, os argumentos apresentados no presente capitulo foram
construidos a fim da defesa da pratica do (co)educar em codependéncia do
cooperar, a partir da reflexdo atenta, da problematizacéo sobre a fragmentacéao
dos fazeres dos professores, tutores e demais autores envolvidos em EaD.
Além disso, discutiremos sobre a fragmentacdo do tempo, das disciplinas e dos
conteudos. Através de determinadas falas ha, de forma evidente, a explicitacdo
dos desejos do coletivo de vivenciar acfes pedagodgicas, contextuais, nao

hierarquicas, com enfoque sistémico.

Nesse sentido, consideramos pertinente trazer as orientacdes dos
Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia, (BRASIL,
2007b) em relacdo a producdo de material digital. Apresentaremos nossas
concepcdes sobre o tema em discussao e faremos posterior andlise das

conversas.

Os Referenciais de Qualidade acima citados apontam que para atender
aos diferentes publicos-alvo, em diferentes contextos, o material pedagdgico
dever4d ser composto por um conjunto de midias compativeis ao nivel
socioeconbmico dos estudantes e a proposta do curso. Tais referenciais
sugerem, ainda, que seja constituida uma equipe multidisciplinar que inclua
“profissionais especialistas em desenho instrucional, diagramagao, ilustracao,
desenvolvimento de paginas web, entre outros [...]". (BRASIL, 2007b, p.14) De
acordo com as orientagdes inclusas no Documento, esses profissionais devem

trabalhar de forma integrada para atingir os objetivos da EaD.

Pensarmos sobre os Referenciais de Qualidade nos remete ao Centro
de Educagéo a Distancia da Universidade de Brasilia — CEAD/UnB que traz a
informacdo de que o MPD é produzido por uma equipe composta por
professores mestres e doutores da propria Universidade, assim como autores
reconhecidos que sdo convidados a produzir material. A Instituicdo salienta o
cuidado ao trabalhar a identificagdo visual a qual tem por objetivo facilitar a

navegacao, o que observamos a partir da seguinte ideia:

Criamos, especialmente para cada curso, a identidade visual, que
tem por finalidade facilitar a navegacéo do estudante na sala de aula
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virtual, de modo que ele possa identificar prontamente seu curso, sua
turma, os fdruns, os arquivos, as atividades, o cronograma, as
informacdes, o hotsite do curso e outras funcionalidades. (UnB, 2011,

p. 1).
Conhecer as experiéncias de outras universidades, atentar para 0s
referenciais de qualidade e para a legislacéo vigente, além de refletir sobre as
proprias vivéncias contribui para ressignificar nossas concepcdes acerca da

producéo de MPD.

Hoje, compreendemos que a producdo de MPD envolve o
planejamento, a elaboracdo, a organizacdo e adequacdo do material a
plataforma escolhida. Esses processos estdo imbricados e em movimento “de ir
e vir no tempo”, que inclui 0 processo interativo e produtivo que ocorre durante
o ensinar e o aprender de professores, tutores e estudantes. Nesse sentido, ha

a necessidade de ser flexivel e aberto ao disponibilizar o conteudo conceitual.

No planejamento o professor escolhe o referencial tedrico e o método
utilizado no processo pedagogico. Antes de elaborar algum material é
pertinente a selecdo de materiais digitais ja existentes para que esses possam

ser reelaborados ou readequados de acordo com 0s pressupostos do curso.

A elaboracao/producdo de um material totalmente novo, que pode ser
textos, ensaios teoricos, artigos, videos, apresentacfes de slides, objetos de
aprendizagens, imagens, charges, tabelas, fotos, animacdes, simulacdes e
experimentos requerem uma revisdo tanto linguistica como de diagramacao.
Esse, o MPD, constitui a identidade da disciplina, que esta inserida em um
curso 0 qual possui a sua identidade e este material devera estar em

consonancia com as duas.

Nesse sentido, ressaltamos e concordamos com a importancia de uma
equipe multidisciplinar qualificada, como citado nos Referenciais de Qualidade
Brasil (2007b). Porém, a questao que nos desafia € como lidar com o processo
interativo que ocorre na acao docente e na producdo de MPD, é entender quais

relacbes permeiam esse processo interativo.

A organizagdo e adaptacdo do material na plataforma personifica a
dindmica dada ao processo pedagdgico. Faz parte da organizacdo a maneira

pela qual encadeamos as atividades, os recursos tecnolégicos de interacdo da
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plataforma a intencionalidade do curso/disciplina. A organizacao visual desse
espaco auxilia na compreensédo dos conceitos estudados, uma vez que ela

explicita os processos didaticos pedagdgicos.

4.1 (Co)educar: reflexao atenta sobre as relagdes na EaD

Para Varela; Thompson; Rosch a reflexdo possui o papel de aproximar
a pessoa da sua experiéncia. Os autores sugerem “uma mudanga na natureza
da reflexdo, de uma atividade abstrata e desincorporada para uma reflexao
incorporada (atenta) aberta” (2001, p. 43), na qual é estabelecida a unido entre
0 corpo e a mente. Afirmam ainda que, a “incorporagao abrange tanto o corpo
como uma estrutura experiencial vivida e corpo como contexto ou 0 meio dos

mecanismos cognitivos.” (2001, p. 304).

E pela reflexdo atenta que podemos compreender a conversa 2, bem
como identificar que ndo ha uma Unica ideia sobre producdo de MPD, nem
sobre as concepc¢des dos integrantes do coletivo sobre os processos didaticos

pedagogicos. Pela reflexdo atenta entendemos a nossa propria experiéncia.

i La(;o de moébios: Eu entendo que quando a gente organiza, quando a gente escreve |
i 0s enunciados dos féruns, quando a gente escolhe o tipo de férum que a gente quer i
fazer em determinada situagéo isso € organizacdo do material pedagdgico. i
Gota de orvalho: Nao. Isso é organizacdo de aula! i
Metamorfose: [...] eu estou pensando na organizacdo do meu material pedagégico, i
porque muitas vezes, o texto, ele esta |4 no meio, e a partir dai como eu fago, bem, i
leia 0 texto debata no férum aquela situagdo e no férum tu ja traz o link, entdo para i
mim, quando tu fazes isso, tu estas organizando o teu material pedagogico. i
Gota de orvalho: O que eu entendi, esse planejamento estaria mais focado para a i
producdo do material, bom eu fiz um planejamento para um video, bom o video por si i
s6 ele é carente, entdo tu vai para um segundo planejamento, que a organizag&o e a i
exploracéo didatica desse video na tua aula, que é o que ela esta dizendo, eu vou 4 i
num férum e organizo, e, vou a partir disso, para a escrita a interpretacdo em funcéo i
de termos assistido o video. ]
i Galeria de Arte: Bem, porque eu acho que tem duas coisas muito casadas aqui para a i
| gente pensar que ndo é o momento da aula, mas é a estrutura das disciplinas. i
(CONVERSA 2) i

Percebemos a compreensdo fragmentada do processo de producao,

ao recursivamente, tentarmos encaixar cada agdo em uma das etapas,
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momentos da producdo de material pedagdgico digital. Isso ocorreu pelo fato
de estarmos inseridos em uma cultura que vivencia a fragmentagdo em seu
fazer diario, que esta presente nas politicas publicas® de EaD, nas formas de
entendimento das a¢cGes de cada um dos integrantes e compartilhadas nesse

conversar.

Os guestionamentos ocorridos na conversa 2 mostram um movimento
para o pensar de forma mais integrada para produzir materiais digitais. No
momento em que Galeria de Arte diz “Bem, porque eu acho que tem duas
coisas muito casadas aqui para a gente pensar que nao é o momento da aula,

mas € a estrutura das disciplinas.”

Nesse instante, ela propde que o coletivo reflita sobre o seu fazer. Ao
aceitar esse convite, ao expor suas opiniées e ouvir as ideias dos colegas
vivencia interacdes recorrentes cooperativas que podem propiciar 0

desencadeamento das mudancas estruturais em congruéncia com o coletivo.

A cooperacao € também dar-se conta da perspectiva do outro para
dialogar, esse dar-se conta envolve o respeito pelo ponto de vista do outro, o
gue néo significa abandonar o ponto de vista préprio e assumir o do outro como
o correto, contudo, encontrar pontes de convergéncias para coordena-los com

os demais pontos de vista.

Para Piaget (1983), a cooperacdo é o intercambio de pensamento,

7 7

visto que cooperar é operar com, é também coordenar operacdes. A
coordenacao de operacdes € possibilitada pelo intercambio de pensamento, de

pontos de vistas distintos com o outro

ndo se pode perceber, em particular, como, sem a cooperagdo, 0s
conceitos poderiam conservar seu sentido permanente e sua
definicdo: a prépria reversibilidade do pensamento esta, assim,
relacionada a uma conservacao coletiva, fora da qual, o pensamento
individual néo poderia dispor sendo de mobilidade infinitamente mais
restrita. (PIAGET, 1983, p. 165).

A cooperacao acontece com a aceitacdo do outro. Ao contrario, na
dominacdo e na submissdo ndo ha cooperacao, ha obediéncia. A cooperacao

** As politicas publicas educacionais envolvem mais do que a legislacdo, do que programas,
dos governos, envolvem também a cultura, a histéria, a vivéncia e as experiéncias que
constituem cada um dos envolvidos.
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existe como fenbmeno somente no espaco cuja a relacao entre os participantes
surge como legitima. (MATURANA, 1993, p. 69).

E nesse sentido que percebemos o (co)educar, ao conversar sobre a
organizacdo do MPD, sua producdo e, principalmente, a0 expormos nossas
ideias e teorias sobre material digital, sobre educacé&o e ciéncia. Isso € possivel
apenas enquanto o conjunto constitutivo desse coletivo se mantiver no mesmo
espaco emocional da aceitacdo e da cooperacao na recursividade do conversar

porque para Maturana

toda relacéo interpessoal h4 um background bioldgico constitutivo
Gltimo, no qual podemos nos encontrar como seres humanos. Se a
pessoa consegue estar nesta condicdo, as conversacdes de
aceitacdo mutua, de cooperacdo e de conspiracao para um projeto
comum sao possiveis, e durardo até que um ou outro saia desse
espaco emocional.(1998, p. 81).

A recursividade no conversar vai estabelecendo o caminho no
momento em que caminhamos, ou seja, a cada rodada de conversas surgem
outros elementos a partir do resultado da conversa anterior. No caso do
fragmento abaixo, o que emerge € uma forma de (co)educar, em que na
conversa € manifestada a necessidade de articulacdo entre o fazer do
professor-tutor e dos demais professores. Tal articulacdo requer pensar qual €
a codependéncia que esta estabelecida na relacdo professor-pesquisador e

professor-tutor:

S S i -
i Gota de orvalho: Na minha visdo, como a educac¢éo a distancia foi idealizada como

i
i pesquisador que produz material didatico digital ou impresso que aqui a questdo tem |
que aparecer diferenciada no texto. Nés temos um professor que vai preparar esse i
material uns trés meses antes ele tem que ir para o ar. [...] ;
Galeria de Arte: Eu me contraponho ao Gota de orvalho porque eu penso que as i
coisas estdo muito juntas, e a EaD, ela precisa de um professor-pesquisador e de um i
tutor muito articulados. sendo o que acontece, eu acho, em algum momento é que O :
tutor, se o professor-pesquisador, por exemplo, fizer sé a lista de tarefas o tutor ndo i
vai mudar isso, raramente vai fazer isso, raramente ele vai fazer isso porque ele nao i
tem essa autoridade, porque ele ndo tem essa formagéo também. Por outro lado. eu i
acho que isso tem que ser pensado como formacgdo também. (CONVERSA 3). i

Questionamo-nos se essas relacbes sdo de codependéncia gerada na
cooperacao ou ocorrem na hierarquia e na fragmentacédo da acao pedagodgica

desses sujeitos. Para pensar essas relagcbes na producdo de MPD,
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problematizaremos a propria homenclatura utilizada em EaD para definir as
funcdes professor-pesquisador conteudista, professor-pesquisador e professor-

tutor.

Entender o contexto no qual essas nomenclaturas sao utilizadas ajuda

a analisar o conversar, no momento em que Gota de Orvalho diz:

S SR S .
i Na minha visdo, como a educacédo a distancia foi idealizada como pesquisador que i

produz material didatico digital ou impresso que aqui a questdo tem que aparecer i
diferenciada no texto. Nés temos um professor que vai preparar esse material uns trés i
meses antes ele tem que ir para o ar. Isso é producdo de material. Nao quer dizer que i
esse professor que produziu o material que esta junto com o designer vai ser o cara i
gue vai dar aula. (CONVERSA 2)

Gota de Orvalho chama a atencéo para a forma como ocorre a EaD e
como estdo instituidas as politicas publicas. A fim de problematizar essa
questao trazemos a resolucdo, 8 do CD/FNDE de abril de 2010 que altera os
incisos de | a V do art. 9°, 0 § 1° do art. 10 e o item 2.4 do Anexo | da
Resolucdo CD/FNDE no 26/2009, para redefinir as atribuicdes do professor-

pesquisador conteudista

elaborar e entregar os conteldos dos moédulos desenvolvidos ao
longo do curso no prazo determinado; adequar conteldos, materiais
didaticos, midias e bibliografia utilizados para o desenvolvimento do
curso a linguagem da modalidade a distancia; realizar a revisdo de
linguagem do material didatico desenvolvido para a modalidade a
distancia; adequar e disponibilizar, para o coordenador de curso, o
material didatico nas diversas midias; participar de grupo de trabalho
para focam a producdo de materiais didaticos para a modalidade a
distancia. (BRASIL, 2010).

A mesma resolucdo define também as atribuicbes do professor-

pesquisador:

desenvolver as atividades docentes na capacitagdo de
coordenadores, professores e tutores mediante o uso dos recursos e
metodologia previstos no plano de capacitacdo; participar das
atividades de docéncia das disciplinas curriculares do curso;
participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de
metodologia na modalidade a distancia; coordenar as atividades
académicas dos tutores atuantes em disciplinas ou contetdos sob
sua coordenacao; desenvolver o sistema de avaliacdo de estudantes,
mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no plano de
curso; apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina
ofertada, relatério do desempenho dos estudantes e do
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desenvolvimento da disciplina; desenvolver, em colaboracdo com o
coordenador de curso, a metodologia de avaliacdo do estudante.
(BRASIL, 2010)

A partir desses dois fragmentos, a legislacdo é que direciona as acoes
da EaD e estabelece que o professor-pesquisador conteudista € o responsavel
por pensar, elaborar e produzir o material didatico que abarca o conteudo. Ja
um professor-pesquisador que tem como atribuicdo as atividades docentes
relativas ao desenvolvimento das aulas, ao “aplicar” o material produzido,
realiza a mediacdo pedagogica, a avaliacdo e a gestdo das acdes da equipe de

professores tutores.

A resolugdo 8/2010 traz como atribuicbes em comum ao professor-

pesquisador conteudista e ao professor-pesquisador:

participar e/ou atuar nas atividades de capacitacdo desenvolvidas na
Instituicdo de Ensino; desenvolver pesquisa de acompanhamento das
atividades de ensino desenvolvidas nos cursos na modalidade a
distancia; elaborar relatérios semestrais sobre as atividades de
ensino no ambito de suas atribuicdes, para encaminhamento a
DED/CAPES/MEC, ou quando solicitado. (BRASIL, 2010)

Ja os Referenciais de Qualidade para Educagédo a Distancia (2007b)

apontam a atribuicdo dos professores, ndo os adjetivando:

em uma instituicho de ensino superior que promova Ccursos a
distancia, os professores devem ser capazes de:. a) estabelecer os
fundamentos tedricos do projeto; b) selecionar e preparar todo o
contedo curricular articulado a procedimentos e atividades
pedagégicas; c) identificar os objetivos referentes a competéncias
cognitivas, habilidades e atitudes; d) definir bibliografia, videografia,
iconografia, audiografia, tanto bésicas quanto complementares; e)
elaborar o material didatico para programas a distancia; f) realizar a
gestdo académica do processo de ensino-aprendizagem, em
particular motivar, orientar, acompanhar e avaliar os estudantes g)
avaliar-se continuamente como profissional participante do coletivo de
um projeto de ensino superior a distancia. (BRASIL, 2007b, p. 20).

Os mesmos referenciais apresentam como responsabilidades para os
professores tutores a distancia, a mediacdo do processo pedagdgico junto a
estudantes. Ainda, colocam como “sua principal atribuicdo o esclarecimento de
dividas através de féruns de discussdo pela internet, pelo telefone,

participagcdo em videoconferéncias, entre outros, de acordo com o0 projeto
pedagogico.” (BRASIL, 2007b, p. 21)
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Em relacéo aos tutores presenciais, os referenciais apontam:

devem atender aos estudantes nos polos, em horarios
preestabelecidos. Deve conhecer o projeto pedagoégico do curso, o
material didatico e o contetido especifico dos contetidos sob sua
responsabilidade, a fim de auxiliar os estudantes no desenvolvimento
de suas atividades individuais e em grupo, fomentando o habito da
pesquisa, esclarecendo davidas em relacédo a conteldos especificos,
bem como ao uso das tecnologias disponiveis. Participa de
momentos presenciais obrigatérios, tais como avaliacdes, aulas
praticas em laboratérios e estagios supervisionados, quando se
aplicam. O tutor presencial deve manter-se em permanente
comunicacdo tanto com o0s estudantes quanto com a equipe
pedagogica do curso. (BRASIL, 2007b, p. 21).

As funcbes da docéncia estabelecidas nas politicas publicas e na
legislagédo da EaD, vigente no Brasil, caracterizam uma relacdo fragmentada e
hierarquica, como Gota de Orvalho havia apontado. Hierarquica, porque o
professor-pesquisador conteudista pensa, planeja e define os conteddos
engquanto o professor-pesquisador coordena a agédo do professor-tutor, ambos
na execucdo do trabalho, parece que esses dois Ultimos sem a
responsabilidade de pensar, e ainda explicita uma postura de coordenacao do

professor-pesquisador sobre o professor-tutor, o que é diferente da execucédo

de a¢Oes coordenadas.

Essa forma de trabalho fere a autonomia, a criatividade e exime da
responsabilidade aquele que a executa, além de influenciar na constituicdo da
EAD, por outro lado, ela também se constitui como decorréncia do fazer do
professor. Assim, ocorre a circularidade pautada na hierarquia e na
fragmentacao.

Nao desejamos a hierarquia, porque acreditamos nas ideias de
Maturana e Yafies (2009), de que esta ndo pressupde a aceitacdo do outro
como legitimo outro. Pelo contrario, pressupde relacdes de negacao de si e do
outro pela veneracéo a autoridade, a verdade e a obediéncia e pelo desejo de
poder, de controle, fazendo com que apare¢ca 0 medo, como a emogao que
permeia esse modo de viver. Nesse sentido, € diminuido o sentimento de

pertencimento ao coletivo, de responsabilidade sobre o fazer conviver.

O desejo de articular as acdes desses diferentes integrantes do

coletivo a fim de tornar menos fragmentada as acbes dos professores
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pesquisadores e dos professores tutores € percebido na fala da Galeria de

Arte, quando ela diz:

tem essa autoridade, porque ele ndo tem essa formacéo também. (CONVERSA 2).

O pensar e o conversar no coletivo sobre a producédo de material digital
em parceria possibilita entender a relacéo professor-pesquisador e professor-
tutor como de aprendizagem mutua na convivéncia heterarquica e cooperativa.
A nao existéncia de niveis de importancia diferentes no fazer de cada um
implica o entendimento de que todos possuem uma funcdo, que é diferente,

mas nenhuma mais importante do que a outra.

Na resolucdo 8/2010 e no anexo | da resolugcdo 26/2009, as acles
comuns dos professores pesquisadores conteudistas e professores tutores se
referem a participacdo nas atividades de capacitacdo desenvolvidas nas
instituicdes de ensino. E neste espaco de formacdo que podemos reinventar
essa relacdo de dependéncia na cooperagdo, espaco no qual todos os
professores podem realizar a reflexdo na/sobre a pratica pedagdgica no

coletivo do curso de sua atuacéo.

Isso exige a desacomodacdo, a aceitacdo de viver na auséncia de
fundacéo, de viver na incerteza, de aceitar as duvidas que o caminhar provoca.

Ou seja, ndés geramos 0s mundos nos quais vivemos.

Quando esse mundo é gerado na dependéncia da cooperacdo, no
respeito ao outro, no ouvir e no conversar, possibilita a autonomia dos
individuos, a liberdade de expressdo e a criatividade. “Assim, pode-se dizer
que a cooperacao é efetivamente criadora, e, quando ela se desenvolve, as
regras interiorizam-se, os individuos colaboram verdadeiramente.”
(SCHLEMMER, 2001, p. 12).

Nés, seres humanos, geramos mundos novos e inesperados como
atos criativos legitimos quando estamos, no fluir do nosso viver,
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tutor, se o professor-pesquisador, por exemplo, fizer s6 a lista de tarefas o tutor néao i
vai mudar isso, raramente vai fazer isso, raramente ele vai fazer isso porque ele nao i



contemplando simultaneamente fatos que ocorrem em dominios
disjuntos e que, a partir do nosso olhar, correlacionamos num novo
dominio operacional que surge nesse instante com nosso operear.
(MATURANA, YANEZ, 2009, p.124).

Percebemos, nesse grupo, o desejo de relacbes codependentes do

cooperar, quando Aguas Agitadas diz:

i Mas, é isso que a gente deseja, tanto que a gente tem como proposta da formagao i
i continuada de tutores e professores, ao longo de todo o processo, exatamente para i
i poder discutir essas questdes no coletivo. (CONVERSA 2). i

A formacdo continuada no coletivo do curso possibilita a
desacomodacao, a reflexdo na acéo de pensar a produgéo e a organizacao de
material das proprias aulas. Dessa forma, estaremos fomentando a articulacéo
das acbGes dos professores pesquisadores e professores tutores. Além de
promover a socializacdo dos diferentes fazeres didatico-pedagogicos na
modalidade da EaD propicia o repensar as diferentes fungbes docentes na
EaD.

A fim de estabelecermos a relacdo de codependéncia na cooperacao e
avancarmos na questao da articulacdo da atuacdo desses papéis, precisamos
entender que todos estdo exercendo acdes de estudo e de pesquisa e
principalmente que todos sao sujeitos aprendentes.

O proprio enunciado da resolucdo CD/FNDE N° 26, de 05 de junho de
2009, indica que as bolsas pagas aos docentes que atuam na EaD sao de
estudo e de pesquisa (BRASIL, 2009). Portanto, a acdo da organizacdo das
disciplinas, da producdo de material e das proprias aulas podem ser

considerados espacos de formacéo, de estudo e de pesquisa.

Porém, na pratica observamos que esse nao é o entendimento dos que
atuam na EaD, talvez porque o né complicador esteja no desprendimento da
fragmentacao de papéis, marcante em nossa cultura, quando envolve relacdes

de trabalho.

E na interacdo recursiva que poderdo ser desencadeadas as

transformacdes estruturais reciprocas, constituidas em uma cultura, pois, ao
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contarmos as experiéncias, ao conversarmos com os colegas de curso, com
autores que fundamentam a nossa prética, tocamo-nos mutuamente. N&o nos
tocamos com os dedos ou com as maos, mas com as ondas sonoras que
possibilitam o desencadeamento de mudancas estruturais que tém a ver com a
individualidade de cada participante desses espacos na EaD. Toque que se da

também no fazer, na convivéncia. Assim,

0 curso das mudancas estruturais do ser vivo, contingente com suas
interacBes no meio, depende da sequéncia dessas, o devir de um ser
vivo com a conservacdo da adaptacdo € sempre um devir de
mudancas estruturais congruentes entre o ser vivo e 0 meio. Além
disso, esse devir do ser vivo em continua mudanca estrutural com
conservacgdo da organizacéo e da adaptacdo é uma deriva, um curso
determinado momento a momento nele, na circunstancia de seu
presente, no transcorrer, instante a instante, dos processos dos quais
participam seus componentes, tanto em sua dindmica interna, quanto
externa” (MATURANA, 2002, p. 198).

Na maioria das vezes, o professor-tutor € um professor da rede basica
de ensino, que esta vinculado a um programa de Pds-graduacéo, ou ja € pos-
graduado e deseja se reaproximar da universidade. Esse sujeito, ao participar
de um processo de formacdo coletiva, mesmo sem possuir maiores
experiéncias na EaD e no Ensino Superior, podera sentir-se mais “autorizado”
a contribuir na producdo de material. Além disso, estara responsabilizando-se

pela sua prépria formacédo no coletivo.

No caso do professor-pesquisador e do professor-pesquisador
conteudista, geralmente professores do ensino superior, também terdo a
oportunidade de atualizar sua formacao e realizar um olhar mais atento para
Educacdo Basica, pelo conversar na rede com os professores em que la
atuam. Esse espaco pode propiciar a discussao e a superacao dos conflitos
enfrentados entre Escola e Universidade, ja que, além de contribuirem para a
sistematizacdo e a articulagdo do trabalho coletivo, possibilitam refletir e
partilhar os diferentes saberes e fazeres. Isso favorece a compreensao e a
ressignificacdo das acbes e dos papéis de cada integrante dos grupos

constituintes.

Aléem dos papéis ja problematizados, temos a funcdo do designer
nesse coletivo, pois na conversa 2, ele aparece como alguém gque nem sempre

necessita estar articulado ao professor-pesquisador e, sim, com o professor-
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pesquisador conteudista. O designer educacional participa da producdo de

MPD. No site da ABED? encontra-se disponivel a funcdo do designer:

Implementam, avaliam, coordenam e planejam o desenvolvimento de
projetos pedagodgicos/instrucionais nas modalidades de ensino
presencial e/ou a distancia, aplicando metodologias e técnicas para
facilitar o processo de ensino e aprendizagem. Atuam em cursos
académicos e/ou corporativos em todos os niveis de ensino para
atender as necessidades dos estudantes, acompanhando e avaliando
0s processos educacionais. Viabilizam o trabalho coletivo, criando e
organizando mecanismos de participacdo em programas e projetos
educacionais, facilitando o processo comunicativo entre a
comunidade escolar e as associacfes a ela vinculadas (BRASIL,
2011).

A regulamentacdo da profissdo de designer realizada pela

Classificacdo Brasileira de Ocupacdes (CBO)

instituida por portaria ministerial n°. 397, de 9 de outubro de 2002,
tem por finalidade a identificacdo das ocupa¢bes no mercado de
trabalho, para fins classificatérios junto aos registros administrativos e
domiciliares, [...] reconhece, nomeia e codifica os titulos e descreve
as caracteristicas das ocupacdes do mercado de trabalho brasileiro.
(BRASIL, 2011).

Vale destacar que a CBO apresenta diversas categorias de designers,

conforme Quadro 11 abaixo:

Resultados de titulos encontrados Cddigo Tipo Histdrico
Desenhista de paginas da internet (web designer) 2624-10 Sindnimo
Ef;;z]hista industrial de produto de moda (designer de SRD4-35 Ocupacio
Desenhista industrial de produto (designer de produto) 2624-20 Ocupacio
Desenhista industrial grafico (designer grafico) 2624-10 Ocupacio
Designer de eventos 3751-20 Sindnimo
Designer de interiores 3751-05 Ocupacio
Designer de interiores de nivel superior 2629 Familia
Designer de vitrines 3751-10 Ocupacio
Designer educacional 2384-35 Ocupacio
Designer instrucional 2384-35 Sindnimo

QUADRO 11: Diferentes ramificagBes da profissdo de

?® Disponivel em:

Designer26

<http://www.mtecbo.gov.br/cbosite/pages/pesquisas/BuscaPorTituloResultado.jsf>. Acesso em

20 set. 2011.
*® Disponivel em http://www.mtecho.gov.br/> Acesso em 23 out. 2011.
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A regulamentacéo e a descricéo da profissdo de designer educacional /
designer instrucional, foi validada em 23/01/2009, sob os codigos — 2394 e
denominada de “Programadores, avaliadores e orientadores de ensino”,
juntamente com as profissdbes de: coordenador pedagdgico - 2394-05;
orientador educacional - 2394-10; pedagogo - 2394-15; professor de técnicas e
recursos audiovisuais - 2394-20; psicopedagogo - 2394-25; supervisor de
ensino - 2394-30; designer educacional - 2394-35.

Notamos a conexdo que esta proposta na regulamentacdo dessas
profissdes, pois a leitura € que todas estdo unidas por um cédigo, o 2394, e
suas especificidades estdo descritas a partir dos dois ultimos digitos. Esses
sao indicativos da necessidade desta equipe desenvolver um trabalho coletivo
e cooperativo, a partir dos conhecimentos especificos de cada area. No caso
da EaD, o de produzir material pedagogico digital com caracteristicas que
potencializem a construgdo de conhecimentos com a participacado de todos os
envolvidos de forma heterarquica, a partir da negociacdo no coletivo.

Defendemos que a articulacdo, a interacdo e a cooperacao entre 0s
gue constituem o coletivo da EaD, por exemplo, entre os designers, revisores,
equipe tecnoldgica, coordenadores pedagdgicos, gestores, coordenadores de
curso, coordenadores de polo, professores, tutores, monitores, possibilita a
producdo de MPD adequado as necessidades de aprendizagem de cada
publico. Esses diferentes integrantes do coletivo, mesmo possuindo
cargos/funcdes diferentes, se desempenharem as suas atividades de forma
heterarquica a partir das necessidades do coletivo e de suas competéncias
individuais estdo educando de forma a validar na convivéncia um modo

particular de conviver.

4.2 (Co)educar: reflexdo atenta sobre o tempo da EaD
A problematizagdo que surge € também em relagédo a fragmentacao do

tempo, o qual acreditamos que deva ser relativizado. Existe um tempo que é o

do trabalho do professor-pesquisador conteudista, que ocorre anteriormente ao
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inicio das aulas. Ja o tempo de atuacdo do professor-pesquisador e do
professor-tutor ocorre no momento das aulas, o que pressupde o exercicio de

cada uma das fung¢des disjuntas, porém o tempo nao é disjunto:

cada novo momento do presente surge como modificacdo do
momento presente que se vive. O tempo é uma nocao explicativa
imaginaria, criada para interligar eventos que o observador vive hum
ocorrer sucessivo de antes e depois num fluir de transformacdes.
(MATURANA, YANES, 2009, p. 145).

Esta visdo sobre o tempo permite explicar que os professores e 0s
professores tutores precisam intensificar e tornar consciente estas relagdes
entre 0 que ja passou com o que ainda esta por vir no fazer pedagdgico da
producdo de material. Isso significa ter flexibilidade e abertura para tratar o
material digital como passivel de incorporar modificacdes que emergirdo do

Nnovo momento presente:

| Galeria de Arte: A ideia do tempo eu acho que a gente tem que relativizar isso e !

i pensar que ele é presente passado e futuro, tudo junto. Se tu vai fazer teu video e tu i
i vai deixar para pensar em como tu vai utilizar teu video depois na tua aula. Ta bem. i
i Mas vai ter um momento que tu vai estar fazendo junto. (CONVERSA 3). i

Galeria de Arte refere-se a necessidade da flexibilidade do MPD ao
problematizar a utilizacdo do artefato produzido anteriormente ao evento
“‘conhecer os estudantes”, suas caracteristicas, peculiaridades, dificuldades e
potencialidades. Isso comp8e a producdo de material em um ir e vir no tempo,
ou seja, existe um planejamento anterior a chegada do estudante que

necessita se modificar no percurso, ser aberto e flexivel:

i Galeria de Arte: A gente precisava comecar a organizar material com essas ideias,
imaginando que o que vai aparecer la tem que ser coletivo, depois de toda essa nossa
discussao o que a gente diz. Entdo é essa a questdo tu alargas o espaco e o tempo o
proprio material passa a ter esse dialogo. Entdo tu ta preparando um futuro tutor.
Quem é quem vai ser nosso tutor presencial? No momento em que tu comeca a abrir
a disciplina e vocé em contato com teus estudantes tu podes dizer, olha eu vou mudar
todo meu material de acordo com a realidade do estudante, entdo é essa a
flexibilidade. O que acontece, muitas vezes, o professor monta esse material seis
meses antes, deixa tudo organizado na disciplina e o tutor vai la e abre o “olhinho”, ele
nao volta |4 para discutir [...] se estd adequado, se est4d precisando de uma
reformulacdo. Isso que o Gota de Orvalho esta falando é um argumento a ser
incorporado, por exemplo, essa ideia de planejamento, organizagéo coletiva, porque
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ela é coletiva no tempo, ela é coletiva no percurso, ndo é sé nos reunirmos agora, 0
curso comeca em agosto entdo, como € que nds vamos fazer no semestre que vem
nds vamos organizar 0 nosso material. Entdo n6s vamos nos reunir. Nao é s isso, € i
isso sim, e, mais isso, 0 curso comec¢ando, mais isso, material sendo mudado.

Gota de Orvalho: como esse material vai sendo incorporado dentro do processo de
aula? Como ele pode ser modificado?

Sonho: Esse estudante que entrar nesse curso ja vai ter uma outra visdo e vivéncia
para produzir material. (CONVERSA 3).

g

Nesta conversa, vislumbramos possibilidades de construir a autonomia
e 0 sentimento de compromisso do estudante em relacéo ao curso. Precisamos
expandir o presente até o momento da chegada do estudante e buscar o

passado para fazer parte do presente, em um constante movimento recursivo.

Assim, para problematizar a questdo do tempo, trazemos as ideias de
Boaventura Souza Santos (2008) apresentadas no livio A gramatica do tempo:
para uma nova cultura politica, especialmente no capitulo 2, no qual o autor faz
uma reflexdo sobre sua pesquisa “A Reinvencdo da Emancipacédo Social’
(2008, p. 93). Ele parte do principio de que a compreensdo de mundo excede
em muito a compreensdo ocidental deste e que a forma como ela cria e
legitima o poder social tem muito a ver com as concepc¢des de tempo e de

temporalidade:

a caracteristica mais fundamental da concepcdo ocidental de
racionalidade é o fato de, por um lado, contrair o presente, e por
outro, expandir o futuro. A contragdo do presente, ocasionada por
uma peculiar concepcao de totalidade, consiste em transformar o
presente num instante fugidio, entrincheirado entre passado e futuro.
Do mesmo modo, a concepcao linear do tempo e a planificacdo da
historia permitiram expandir o futuro indefinidamente. Quanto mais
amplo o futuro, mais radiosas séo as expectativas confrontadas com
as experiéncias do presente. (SANTOS, 2008, p. 95).

A fim de pensar a producdo de material com envolvimento dos
estudantes, mesmo antes de conhecé-los, precisamos, como propde o autor,
expandir o presente e contrair o futuro. Ele afirma que dessa forma é possivel
criar um espaco-tempo necessario para conhecer e valorizar as experiéncias
do hoje. Assim, para que 0s estudantes tornem-se autores e valorizem

futuramente o trabalho de seus estudantes, nés precisamos valorizar hoje as

suas experiéncias.
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Podemos, entédo, tentar modificar o papel de ouvinte do estudante da
graduacdo, ao crer que a consequéncia desse ato sera recursiva na Educacéo
Bésica, no seu atuar. No que concerne ao MPD significa possibilitar a inclusao
dos académicos no coletivo dessa producdo, de uma forma ativa, como
autores, co-produtores, responsaveis e comprometidos com sua formacéao.
Essa acdo € uma maneira de expandir o presente e levar o passado junto, de

forma circular.

Para que os estudantes assumam essa postura, a acdo mediadora do
professor durante a disciplina deve propiciar situacdes que possam perturba-
los, levando o desencadear de mudancas em sua estrutura cognitiva. Essa
perturbacdo podera ser oportunizada ao solicitarmos que eles mobilizem seus
saberes. Galeria de Arte aponta duas possibilidades de elaboracéo de tarefas,

cada uma delas com uma diferente concepc¢ao de educacéo:

irGaIeria de Arte: Mesmo naquelas atividades mais lineares ele pode dizer assimji
i invente um exercicio. S0 30 pessoas, olha evidente, vai ter a invencdo de 30 i
i exercicios. Porque a atividade é essa, Porque ele botou |4 na sua producdo de i
i material. Eu dou uma lista de exercicios e disponibiliza a lista. Isso é uma forma de |
i produzir material. A outra, ao invés disso como atividade, ele tem 4. E invente um i
i exercicio. (CONVERSA 3). E

Ao propor a invencdo de um exercicio o professor esta incluindo o
cursistas como autor e co-criador da producdo do MPD. Pode ser que o
enunciado de um exercicio seja uma atividade infima, mas o significado disto,
qguanto a valorizacao e consideragédo do outro, quando incorporado ao material
produzido, pode inaugurar, tanto para o professor quanto para o estudante, um
trabalho cooperativo. Nossa conviccdo € de que as transformacdes ocorrem de
forma codependente com a experiéncia vivida e com a capacidade de cada um
em operar de outras formas com diferentes configuracbes a partir dessas

experiéncias e desses saberes.

Se noés, professores, esperamos que eles, estudantes, sejam
corresponsaveis pelas suas aprendizagens ao longo de seu processo
formativo, temos que propiciar atividades que venham a contribuir com essa

corresponsabilidade. Se desejamos que eles aprendam um determinado
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recurso tecnoldgico, € propicio o uso recursivo da mesma ferramenta, da
mesma forma, quando discutimos conceitos de Fisica, de Quimica ou de
Biologia e suas relacdes, precisamos operar de diferentes maneiras esses

conceitos.

Um outro desafio que emerge do conversar € a solicitacdo da
SEaD/FURG aos professores para que iniciem a producdo do seu material

didatico seis meses antes do inicio das aulas conforme conversa abaixo:

irLac;o de moébios: Quando nos colocam que o material didatico preparado das i
disciplinas da EaD deve estar preparado 6 meses antes da disciplina comecar. O que |
é esse material? Esse material é construgéo do sujeito ou é cépia do que esta feito? |
Aguas Agitadas: Pensar na producdo de material é uma tensdo que existe, i
exatamente essa questdo da producdo do material a priori, de um material i
engessado, que nos limita essa possibilidade do didlogo. :
Galeria de Arte: Claro, nés estdvamos ali na formagcéo, e é recorrente a exigéncia da i
SEaD. O material deve estar pronto seis meses antes para que revisem. i
Metamorfose: E eu também estou incomodada com isso, porque eu também estou i
produzindo material para o TIC EDU e tem muitas coisas que estfo abertas e ndo tem |
o que fechar. i
Galeria de Arte: Mas é a forma como tu organiza teu material ela vai potencializar que i
aquilo que vai acontecer la e volte nesse tempo e seja incorporado. i
Metamorfose: é a circularidade no momento que o estudante esta produzindo o i
material ele esta produzindo o préprio curso. (CONVERSA 3). i

A solicitacdo da SEaD envolve a descricdo da disciplina tanto para o
box de entrada, quanto para os demais box, de forma detalhada com a
descricdo da aula: caminhos que os estudantes deverdo percorrer, arquivos
gue deverado acessar, participacdo em foruns, envio de arquivos, tarefas, datas

de entrega, participacao, etc.

A intencao € que sejam enviados todos os arquivos das aulas, todos os
textos produzidos pelos professores, os slides, as sugestdes de links externos
a serem utilizados e de videos. Enfim, a organizacdo e a estrutura da disciplina
para que a equipe possa realizar a revisao linguistica e a diagramacdo do

material produzido pelo professor.

Sabemos que essa foi a forma viavel, o caminho pelo qual a equipe de
producdo de material da SEaD/FURG pensou para organizar e atender a

demanda de revisdo linguistica e diagramacdo dos diferentes cursos, bem
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como uma forma de poder acompanhar o processo de producéo de todos, visto

gue na SEaD séo gestados 0s recursos.

A gestdo desse processo de producdo do material pedagodgico é
complexa, muitas vezes, por falta de experiéncia do professor em EaD e/ou por
nado perceber que ndo é possivel simplesmente transpor as aulas da
modalidade presencial para a distancia, eles deixam esta producédo para 0s
altimos dias. Isso dificulta ou até impossibilita o processo de revisdo e
diagramacao, visto que alguns destes professores néo estdo na recursividade

do fazer EaD.

Muitos dos integrantes desse coletivo de professores-formadores que
participaram desta conversa atuam como professores na EaD/FURG, outros
como tutores ou ainda como integrantes da propria comissdo de producao de
material da SEaD. Alguns se sentem tencionados por essa solicitacdo, visto
gue buscamos construir um entendimento de que a producdo de material deva
ser realizada em um constante movimento, construida coletivamente no tempo
€ no percurso, a partir de uma escrita afetuosa e com autoria. Mas como fazer
essa circularidade se o0 material necessita estar pronto com tanta

antecedéncia?

Encontrar o caminho do meio serd o desafio: pré-produzir o MPD para
gue esse seja revisado e diagramado e, apos, ser atualizado por professores,
tutores e estudantes. Apostamos que a apropriacdo digital dos professores

tutores e o trabalho compartilhado € que poderao viabilizar alternativas.

Precisamos compreender a dindmica e o dominio que se encontra a
producdo de material para estabelecer a articulagéo entre os componentes que
atuam na complexa relagéo que envolve a Equipe da SEaD, Coordenacao dos

cursos, professores, professores tutores e cursistas.

Ao enfrentar esse desafio de pré-produzir o MPD, devemos ter
consciéncia de que ndo podemos controlar, nem determinar as mudangas e
transformacdes, elas fazem parte da dindmica e séo inevitaveis. Podemos, sim,
ter consciéncia das emocdes que permeiem esse viver de atualizagdo para,

assim, coordenar as diferentes vontades, desejos e necessidades desse
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coletivo, tendo como pressuposto o0 respeito a todos os envolvidos, pois € o

respeito a si e ao outro que possibilita a corresponsabilidade.

Se desejamos que a producdo de material também seja
corresponsabilidade do estudante e que o tempo e 0O percurso sejam
respeitados, devemos conhecer os diferentes processos, pensamentos e
emocdes que envolvem tal producéo a fim de encontrar o caminho do meio.
Assim, havera formas de acolher e possibilitar que ambos os desejos sejam

validados na congruéncia do conversar.

4.3 (Co)educar: reflexdo atenta sobre os conteddos e as

disciplinas

Essa secdo aborda o (co)educar a partir da problematizacédo e da
explicitacdo das teorias e das percepcdes de cada um sobre a disciplinariedade
e a forma descontextualizadas e hierarquizadas de explorar os conteudos. As
conversas 6, 7, 10 e 11 da Rede de Professores de Ciéncias, contribuiram para
pensar outras formas de trabalhar a partir da articulagdo dos saberes quimicos,
fisicos e biolégicos.

Na conversa 6, Metamorfose apresenta e defende as ideias e
construcdes feitas por um pequeno grupo da rede CEAMECIM a todos os
integrantes desta rede. Esse pequeno grupo tinha, como exercicio de sua
formacdo, analisar e propor alteracdes em relacdo a ementa, objetivos,
conteudos e metodologias que seriam trabalhados em uma determinada

disciplina do curso de Ciéncias.

Metamorfose: Ai nés comecamos a discutir: nds vamos comecar a trabalhar 1a da i
origem do universo? O professor vai reproduzir com 0s seus estudantes 0 mesmo que i
ele vivencia na universidade? Entdo nés comecamos a pensar. Vamos trabalhar do
local e a partir desse local, desse contexto, do cotidiano, problematizar os conceitos
do livro didético, entdo o que se quer é aprofundar os conceitos do livro didatico e ao
mesmo tempo problematizar esses conceitos da forma como eles estdo sendo i
abordados ali e o conhecimento cientifico e cultural atrelados a esses saberes sem i
jogar as coisas prontas. A ideia € também, pensar de que forma trabalhar a Fisica, a
i Quimica, a Matematica e a Biologia sem uma visdo privilegiada de uma ou de outra,

e ——————————————————

137



i E isso que a gente vem fazendo, pensando até que ponto é essa profundidade? O i
i que a gente precisa trabalhar com esses futuros professores, o que eles vao preC|sar i
i para trabalhar 14 no ensino fundamental? (CONVERSA 6). i

A organizacao disciplinar, que é a forma como as instituicdes de ensino
em todos o0s niveis organizam os conteudos das diferentes areas do saber para
serem ministradas, tal como é concebida na maioria das instituicbes e foi
estabelecida aproximadamente a partir do século XIX. Embora sejam muitas as
discussbes, estudos e proposicoes sobre a interdisciplinaridade e a
transdisciplinariedade, no sentido de superar as barreiras que a organizacéo
disciplinar traz para os processos de ensinar e de aprender, esta Ultima ainda &

predominante nas instituicbes de ensino.

No fragmento citado anteriormente, Metamorfose indica que o grupo
nao deseja continuar trabalhando no curso de licenciatura de forma
descontextualizada, nem com hierarquia entre as disciplinas. Ao mesmo tempo,
h&a uma preocupacdo com o aprofundamento dos conteudos, ndo significando
negar a disciplinarizagdo, mas entendé-la e, a partir desse entendimento,
propor ao estudante um ensino contextualizado, que faga sentido para ele.

De acordo com Morin,

as mentes formadas pelas disciplinas perdem suas aptiddes naturais
de contextualizar os saberes, do mesmo modo que para integra-los
em seus conjuntos naturais. O enfraquecimento da percepg¢do do
global conduz ao enfraguecimento da responsabilidade (cada qual
tende a ser responsavel apenas pela sua tarefa especializada),
assim, como o enfraquecimento da solidariedade (cada qual ndo mais
sente vinculos com seus concidad&os). (2011, p. 37).

Esses argumentos corroboram com a ideia de que vivenciarmos
recursivamente a fragmentagdo durante a vida escolar e profissional n&o
contribui para o desenvolvimento da capacidade de contextualizar os saberes.

A nao contextualizacéo destes pode dificultar a compreenséo do viver de forma

responsavel.

A conversa da rede evidencia a importancia em trabalhar a partir do
contexto do estudante, isto é, Metamorfose propde uma forma de
contextualizar e situar as informacgfes a fim de que os estudantes possam

construir significados sobre o tema estudado e criar novos sentidos para si. No
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entanto, os livros didaticos de Ciéncias, um dos instrumentos de trabalho do
professor, apresentam o0s conteldos dessa area do saber de forma
fragmentada, descontextualizada, desregionalizada e hierarquizada.

A ideia do coletivo, defendida por Metamorfose € de que ndo s6 a
problematizacdo sobre a necessidade de contextualizacdo dos conteudos é
importante para formarmos professores de Ciéncias, mas que também é
necessario problematizar os contetdos do livro didatico e sua apresentacdo

fragmentada.

Delizoicov; Angotti; Pernambuco (2009), em um resgate histérico sobre
o Ensino de Ciéncias no Brasil, afirmam que é bastante intensa a producao de
dissertacdes, teses, livros e artigos que problematizam o tema livro didatico.
Neto e Fracalanza (2003) também afirmam que pesquisadores ha duas
décadas investigam a qualidade dos mesmos, apontando suas deficiéncias e
solugdes para a sua melhoria, “no entanto, suas vozes — via-de-regra — ndo sao
ouvidas nem pelas editoras e autores de livros didaticos, nem pelos érgaos
gestores das politicas publicas” (2003, p. 147).

Vaniel; Bemvenuti (2006) analisaram seis livros de Ciéncias de 62 série,
dos oito recomendados pelo MEC no ano de 2000. O assunto escolhido foi
peixes pela sua relevancia social e econémica para a cidade do Rio Grande,

RS. A analise mostrou que alguns livros apresentaram:

textos longos com uma quantidade exagerada de informacdes,
tornando-se cansativos e enfadonhos para os estudantes. A medida
gue aparecem novas nomenclaturas, sem a devida definicdo, os
estudantes desestimulam-se a aprender e, simplesmente, passam a
decorar, para despejar na prova uma boa resposta, esquecendo de
tudo logo a seguir. A maioria dos livros ndo fez a relacéo necesséaria
da teoria com a pratica, sequer mostram que os contetidos tém tudo a
ver com seu dia a dia, por que eles sdo importantes. O PNLD, em sua
andlise salientou as varias qualidades do livro didatico, e apds citou
gque existem alguns problemas conceituais, imprecisdes,
inadequacdes que precisam ser observadas pelo professor. (VANIEL,

BEMVENUTI, 2006, p.5).

Os resultados dessas pesquisas, por si sO, ndo poderdo contribuir
significativamente para promover a mudancga na formacéo dos professores de
ciéncias e sua forma de trabalho. Mesmo que leiam, que percebam a

necessidade de serem criticos em relacdo ao uso do livro, muitas vezes, nao
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sao perturbados o suficiente para provocar 0 movimento de mudanca no seu

fazer.

A ideia defendida pelo coletivo é de que esses professores possam se
tornar autores a partir da vivéncia do repensar atividades, textos, conteudos e
desafios que estdo postos no livro didatico. Os professores ao refletirem sobre
esses conteudos e sobre a forma como sdo apresentados, ao ouvirem as
opinides dos colegas e professores e defenderem seus pontos de vista,
estabelecem diferentes associacbes que possibilitam a reorganizacdo e a

ressignificacdo de sua acdo docente, vivenciando assim o (co)educar.

Essa vivéncia recursiva da reflexdo atenta realizada tanto pelos
licenciandos quanto pelos professores-formadores, cria possibilidade de eles
tornarem-se autores e construirem conhecimentos na cooperacdo. E pelo
constante questionamento de nossas a¢fes que podemos, pela reflexdo sobre
0S nossos fazeres anteriores, mudar nossos padroes de conduta. Nesse

sentido, Espirais questiona:

Espirais: [...] eu estou falando da formacéo inicial, 0 que nos queremos com ai
formacéo inicial, quem é esse sujeito que nés vamos estar formando? Eu acho que é |
isso que esta me preocupando mais do que 0 como vamos . é exatamente isso, que i
propostas nds vamos ter para eles poderem pensar a sala de aula onde futuramente i
ele vai dar aula do ensino de ciéncias de matematica, enfocar a Ciéncia num sentido
1

i amplo envolvendo todas as areas. (CONVERSA 10)

————————————————

Fica a duvida de como é possivel fazer para formarmos professores de
Ciéncias que possam mudar essa maneira de trabalho, predominantemente,

fragmentada.

Como mudar, se nés professores vivemos recursivamente, desde a
nossas primeiras experiéncias como estudantes, uma educacdo fragmentada
em todos 0s seus aspectos? Essas experiéncias, essas vivéncias escolares
dificultam mudar nossos fazeres na condicdo de professores porque “Nossa
educacdo nos ensinou a separar, compartimentar, isolar, e ndo unir os
conhecimentos, o conjunto deles constitui um quebra-cabecgas ininteligivel”.
(MORIN, 2011, p. 39).
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Para mudar esse status e compreender sua globalidade, precisamos
estar no linguajear e no reflexionar recursivamente, em uma rede de
conversagoOes, discutindo e problematizando essas questbes de nosso viver.

Para Maturana e Yares:

tudo 0 que em nosso viver vivemos ou fazemos também pertence ao
suceder desse continuo fluir sistémico-recursivo, num continuo deixar
de ser inconsciente. Mesmo assim, na dindmica desse suceder
evanescente existimos num presente cambiante continuo, gerador de
entes processos singulares que configuram, instante a instante, um
ambito cambiante de fazeres e sentires conservados numa memoéria
histérica continuamente vivida no presente que vivemos na
conservagdo do espaco psiquico que guia nosso viver em cada
instante. (2009, p.23).

E na rede de conversacgio, através da reflexdo singular, em um fluir
sistémico-recursivo que é possivel nos darmos conta para alterar os padrbes
habituais de sentires e fazeres. Mudanca esta que esta intrinsicamente
relacionada com historias de vida e com o presente cambiante o qual guia tais

mudancas.

Problematizar o uso do livro didatico, a mediacdo pedagdgica, os
recursos tecnoldgicos com fins educacionais podera contribuir para romper 0s

padrdes aplicacionistas, questionados por Contraste:

i Contraste: [...] quanto aos saberes existentes no livro didatico se ele € bom ou se ele
nao é suficiente, isso cabe ao estudante determinar isso para ele, ou seja, porque a
nossa ideia € transformar o estudante em professor-pesquisador, que busque o
conhecer e nédo fique estatico aguardando que o conhecimento seja jogado em cima
dele. Nesse buscar ele vai aprofundar ou ndo. Tu consegues abarcar todas as areas
de ciéncias ou de quimica? N&ao. Tu vais privilegiar uma ou outra. E dentro desse i
i privilégio tu vais aprofundar mais essa ou aquela, sem perder a nogdo do
i_conhecimento das outras areas do teu estudo. (CONVERSA 7).

Os questionamentos trazidos a mao por Contraste, no ultimo recorte,
giram em torno do poder decisério do licenciando, inclusive, sobre quais
conteudos aprofundar e quais rejeitar. Nosso desejo é de que os graduandos

sejam professores pesquisadores.

No entanto, para que eles consigam desenvolver a autonomia e se

tornar professor-pesquisador de sua propria pratica e que utilize a pesquisa
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como uma metodologia de suas aulas, € necessario que o professor formador

possibilite a vivéncia recursiva da pesquisa e do poder decisério.
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5 (CO)EDUCAR: ACAO QUE EMERGE NA CONVIVENCIA

Neste capitulo, trazemos a explicacdo cientifica emergida da formacao
de professores-formadores, em que a recorréncia de pensar o estudante como
legitimo outro na convivéncia ocorre. Tal explicacado foi constituida pela andlise
das conversas 1, 4, 5, 8 e 9, pelo fato dessas apresentarem seu foco na
producdo de MPD para EaD. As problematizacbes nas conversas
contemplaram recursivamente a necessidade de conhecer os estudantes da
modalidade a distancia, respeita-los, ouvi-los pela escrita, acompanha-los em

seu processo e percurso de aprendizagem.

Além de compreendé-los como (co)autores na producdo de material
pedagdgico € possivel entender por autor aquele sujeito que se coloca na acao
da escrita singular permeada pela tecnologia. Na interacdo em suas redes de
conversacoes, € pela escrita que ele se metamorfoseia, produz e se constitui

autor responsavel.

O conversar trouxe a tona a necessidade dos professores-formadores
repensarem a sua propria escrita, de pensa-la como uma escrita afetuosa e de
autoria, além de compreendé-la como dialogo que possibilita envolver e cativar
0s estudantes. Pensar a formacdo de professores-formadores nesta
perspectiva, foi possivel porque eles participam de uma rede de conversacao

na qual se percebe a auséncia de fundacdo pelo modo de entender o



estudante como (co)autor, (co)produtor do MPD. Gera-se, assim, a

circularidade criativa na formacao de todos ao mesmo tempo: o (co)educar.

Dessa forma, o pressuposto tedrico dos professores-formadores
transforma-se e resignifica seus afazeres ao participar de uma rede de
conversacgOes a qual é viabilizada na convivéncia com 0s outros professores-
formadores. Assim, pensamos como Maturana, a transformagdo ocorre
‘espontaneamente, de maneira que seu modo de viver se faz
progressivamente mais congruente com o do outro no espaco de convivéncia.”
(MATURANA, 2006).

5.1 (Co)educar: ressignificacdo do coletivo pela auséncia

de fundacéo e pelo respeito ao estudante como legitimo outro

Na conversa 1, observamos a inclusdo dos futuros académicos do
curso na producédo de MPD pelo questionamento de um dos colaboradores da

Rede de Professores de Ciéncias, Laco de Moébios, o qual relata:

Laco de Moébios: Mas, quem € o coletivo da producdo de material?

Gravitacéo: Esse coletivo é s6 de professores?

Metamorfose: Sim, porque o0s estudantes n&o foram nem selecionados ainda. O
coletivo s&o os professores-formadores. [...]

Galeria de Arte: A Metamorfose respondeu: nédo, o estudante ndo foi selecionado. Ora
o planejamento pode incorporar isso. De que forma? A proposicéo de atividades que
venham a ser material.

Ar e Agua: Por isso, entfo, a afetividade e o didlogo, eles tém que estar presentes.
Metamorfose: Eu, agora, me dei conta que estava cortando o didlogo, pois se nao
estava incluindo os estudantes.

Galeria de Arte: O material organizado la tem que ser coletivo, isso significa que ele
tem que ter o estudante, entdo eu tenho que ter o estudante, as atividades que vao ser
propostas, elas tém que incorporar producdes dos estudantes. Isso é uma coisa e ai
bom, isso vai gerando todo o restante. (CONVERSA 1).

Esse dialogo levou a (re)significacdo sobre o coletivo que produz
material digital na negociacédo do caminho a seguir. (Re)pensar o coletivo que

produz o MPD, incluindo os académicos nesse processo de produgdo, requer
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que estejamos imersos em uma cultura cientifica que aceite o viver na

incerteza, em um mundo sem fundacdes.

Percebemos a auséncia de fundacdo quando Galeria de Arte afirma
que “Isso € uma coisa e ai bom, isso vai gerando todo o restante”. Ao fazer
essa afirmacédo, ela demonstra que o que sera gerado a partir da inclusdo dos
estudantes ndo esté definido e nem determinado. Ao contrario, a construcdo do

caminho e sua atualizacao dar-se-ao pelo caminhar do coletivo.

Varela;Thompson; Rosch afirmam que um “caminho sO existe ao
caminhar e que 0 primeiro passo para isso € aceitar a auséncia de fundacao,
nao s6 no sentido de compreender, mas também no sentido de atualizar”.
Nessa atualizacdo, “a vida ou a existéncia humana passa a ser uma

interrogacao, uma duvida ou incerteza”. (2003, p. 246).

E necessério enfrentar a auséncia da fundacio em nossa cultura
cientifica e aprender a incorpora-la na compreensdao do vazio. “Vazio”,
compreendido nesta teoria, como se todos 0s acontecimentos se encontrassem
vazios de qualquer natureza intrinseca e independente, dado que a existéncia

é originada codependentemente, na circularidade.

Para Varela (2000), o fenbmeno béasico na circularidade, é a existéncia
de elementos de diversos planos que se reinem operacionalmente e formam
uma unidade, a raiz em sua interacao circular. Diz ainda o autor, que € nessa

interacdo que nasce a autonomia.

A auséncia de fundagéo é observada nas conversas que emergiram,
na negociacdo do caminho a seguir, ao incorporarmos 0 que ndo estava
preestabelecido ou pré-pensado, o estudante fazer parte desse coletivo da
producdo de material. Viver na auséncia de fundacdo nos permite compreender
gue estamos em um mundo que néo € fixo e nem preestabelecido, mas que vai
sendo enatuado, a partir de nossas vivéncias, de nossas escolhas e moldado
permanentemente por cada uma das nossas agoes/interacdes ao ser professor

em EaD.

O que sera gerado dependera dos acoplamentos estruturais que virdo
a ocorrer e quais irdo se conservar. Estamos abertos para incluir novamente

aquilo ndo foi pré-pensado nem pré-estabelecido, mas além de estarmos
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abertos para essa inclusdo € necessario que se gere possibilidades de
conservacdo desses acoplamentos realizados. E na conservacdo dos
acoplamentos pelas interagbes recursivas que se criam possibilidades de

mudancas.

Na recursao do conversar emerge, também das conversas 5, 8 e 9, a
aceitacdo do estudante como legitimo outro na convivéncia ao ser relatado o

desejo e a necessidade de acolher e conhecer-se estudante. Assim, interagem:

| Galeria de Arte: [...] nosso primeiro estudante quem €? Quando a gente entra aqui na :

graduacé@o a gente ndo tem essa preocupac¢do. Isso é uma falha. Dizer e tu quem €?
Entédo, de onde vens? Qual é teu ensino médio? O que sabes fazer? [...]JAgora como
fazer isso a distancia? E um exercicio que esta se fazendo. Como pensar um material
gue dé suporte para esse sujeito, como pensar um espago nesse ambiente que dé
suporte para que ele possa estar estabelecendo esse dialogo?(CONVERSA 5).
Libertacéo: [...] conhecer o estudante da EaD, saber de sua trajetéria, o que o leva a
ser professor de Ciéncias e Matemética no ensino fundamental, qual sua historia. [...]
Construgéo de portfélios sobre sua trajetdria desde a educacao basica até sua escolha
profissional, propondo leitura de textos com interagdo. (CONVERSA 9).

Metamorfose: Uma das primeiras coisas que a gente produziu era justamente estar
conhecendo eles. Entdo, o préprio planejamento ja esta a partir do ouvir, da escrita
dele. O que a gente tem que fazer antes é pensar e organizar como a gente vai estar
ouvindo eles.” (CONVERSA 5).

Galeria de Arte: [...]Jeu nao sei fazer um ppt. Entdo, a gente acha que tudo é muito facil.
E ai eles nos dizem eu nunca usei antes um computador, entdo isso € uma coisa que i
tu falas que precisa estar l4& como atividade do curso [...]". (CONVERSA 5)

[...] o material tem que estar aberto para ir fazendo ajustes e modificando. Tem que ser
flexivel, tu ndo pode pensar eu ndo vou mudar nada. Tu vai mudar, a partir da primeira i
semana, tu ja esta revendo todo o planejamento, toda a organizag&o da disciplina, isso
€ um processo, € uma ideia, que a gente organizou dessa forma tendo o material como

Esse conhecer implica uma conduta de respeito e de aceitacdo da
legitimidade do outro. Tal conduta, segundo Maturana (1998), pode se
estabelecer a partir de interagdes recorrentes, envolventes e amplas, nas quais
estd presente a aceitacdo mutua num espaco aberto as coordenacbes de
acoes.

7z

A aceitacdo do estudante como legitimo outro € observada no
fragmento da conversa 8. No momento em que é defendida a ideia de que a
producdo de material, além de incluir o estudante, necessita ser aberta, flexivel,
passivel de mudancas e ajustes. A flexibilidade tem por objetivo possibilitar as
mudancas e ajustes necessarios. Esses ocorrerdo a partir do encontro com 0s

estudantes, a fim de contemplar as necessidades deles.
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A inclusdo dos estudantes possibilita que eles vivam o0 que desejamos
que seja conquistado. Maturana; Porksen (2004), afirmam que € preciso viver o
que deve ser alcancado. Assim, se desejamos que esses licenciandos
escutem, conhecam e valorizem seus futuros estudantes, é preciso que
valorizem a escrita, que propiciem oportunidades de viver a pesquisa. Os
proprios graduandos devem vivenciar essas acdes, em uma circularidade

criativa e cooperativa.

A circularidade que envolve esse coletivo, possibilita-o formar-se, viver
0 (co)educar ao problematizar cada elemento novo dos seus afazeres que
emerge na recursdo dessa rede de conversagdes. Vivenciar a problematizacao
e a reflexdo sobre o que se acredita e 0 que deve ser alcancado e viabilizar
essa circularidade ocorre a partir de pensar o material pedagogico digital de

forma aberta e flexivel.

Para Maturana (1990), os docentes ao desejarem esta
responsabilidade de criar um espaco de convivéncia, a partir da aceitacao
reciproca produzem uma dinamica na qual vdo mudando juntos. Ao pensar a
producdo do estudante originada na codependéncia da producéo do professor,

h& o dominio do (co)educar.

A clareza de que nos educamos mutuamente contribui para que
possamos produzir o material didatico na circularidade pautada na
codependéncia da cooperacdo. Nao desejamos caracterizd-la como uma
situacdo de causa e efeito, mas, sim, que nessa circularidade, a cada volta
dada, emerja algo novo a ser incorporado: “a produ¢ao de um mundo através
de uma histéria viavel de acoplamento estrutural.” (VARELA; THOMPSON;
ROSCH, 2001, p. 267).

A circularidade criativa envolve um coletivo e o possibilita formar-se e
viver o (co)educar ao problematizar cada elemento novo dos seus afazeres que
acontece na recursdao da rede de conversacdo. Desse modo, vivemos a

problematizagéo e a reflexdo sobre o que acreditamos que deve ser alcangado.
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5.2 (Co)autoria: uma possibilidade enatuada no

(co)educar

Maturana diz que nds, os “seres humanos, vivemos em diferentes
redes de conversacdes que se entrecruzam em sua realizacdo na nossa
individualidade corporal” (1998, p. 89) e elas estdo imbricadas umas as outras
e sdo os resultados do entrelacamento da cognicdo, do raciocinar e do
emocionar. Nesse sentido, para entender as nossas acoes, observaremos nao

s seu movimento, mas as emoc¢des que as possibilitam.

Piaget (1964) afirma que, nas condutas, as motivacdes e o dinamismo
energético sdo provenientes da afetividade e qualquer acéo praticada por um
sujeito ndo é essencialmente intelectual, sempre existem sentimentos que
intervém e, também, que ndo existem atos movidos puramente pela
afetividade. “Sempre e em todo lugar, nas condutas relacionadas tanto a
objetos como a pessoas 0s dois elementos intervém, porque se implicam um
ao outro.” (PIAGET, 1964, p. 36).

No dicionario de Filosofia (ABBAGNANO, 1998), o afeto é definido
como uma palavra derivada do latim: affectus. Significa um conjunto de acdes
ou de atitudes, como a protecdo. O afeto pode ser caracterizado por situacées
em que a pessoa “preocupa-se com” ou “cuida de outra pessoa” em que esta

responde, positivamente, aos cuidados ou a preocupacéao de que foi objeto.

Assim, uma das preocupacdes do coletivo é como estabelecer um
clima afetuoso na EaD. Uma das possibilidades apontadas € a producdo do
material a partir do conversar pela escrita afetuosa e acolhedora, pois nos e
“todos os seres vivos, [...], transformamos o entorno do meio que nos acolhe, e
vice-versa, numa relagdo de mutuo desencadeamento de transformacgdes
estruturais reciprocas.” (MATURANA, 2009, p. 8).
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r N : - 7 . . P
Galeria de Arte: Tem uma que eu coloquei assim: é preciso que o clima de aula seja

afetuoso. Entdo, como faz isso em EaD?

Metamorfose — Através da escrita.

Galeria de Arte — Isso pode acontecer através de uma escrita cotidiana afetuosa aos

estudantes. [...]

Gota de Orvalho: Voltando a essa histéria, eu queria falar para cada um nao ficar com

essa ideia de que seja sO através da escrita, tem muitas formas de escrita ndo s6 a

textual.

Metamorfose: Gota de Orvalho, quando eu digo que é pela escrita , eu ndo digo que

€ so pela escrita, mas a escrita é essencial e € na maior parte que se da na EaD. O

registro, ele pode ser através de diferentes linguagens. Ele pode ser iconico, textual, i

mas hoje a EaD da Furg ainda é muito textual.

Laco de Moébios: Tai uma coisa que seria interessante a gente escrever.

Metamorfose: Assim 6, o que eu acho, nem isso esta consolidado, e a gente tem que

consolidar a questédo da escrita. Eu acho superimportante o que tu pensas fazer. A tua

pesquisa a gente tem que continuar a investir na questdo de usar a videoconferéncia

e pensar de como estar usando a videoconferéncia.

Gota de Orvalho: Isso é s6 uma possibilidade

Metamorfose: Eu acho que temos que estar investindo nisso. Mas a questdo da

escrita ela ainda ndo esta consolidada, e ela precisa ser consolidada, se tu olhares as

aulas todas tu vés que como esté colocada essa escrita la?

Gota de Orvalho: N&o é uma escrita do proprio autor.

Metamorfose: E ndo é uma escrita dialégica.

Espelho Magico: E, a afetividade so6 vai acontecer se houver didlogo. (CONVERSA 4).

o o 8 8 o 0

Consideramos que o conversar pela escrita afetiva € um dos elementos
desejados no ambito das relagcdes entre os envolvidos e estes 0 consideram
um vetor de permanéncia e de humanizacdo dos estudantes desta modalidade.
A afetividade potencializa o acoplamento estrutural entre estudantes,

professores e professores tutores, se esta for uma dinamica constante.

O acoplamento estrutural se da na mutua dependéncia, ou seja, na
congruéncia das interacdes recursivas, quando as estruturas dos sistemas se
modificam devido a essas interacdes. Se nado se satisfizerem as condi¢cdes que
dao estabilidade a relacdo de muatua congruéncia, o acoplamento nao ocorre.
(MATURANA, 2009).

Para Maturana, as emog¢des ndo sao o que denominamos sentimento.
“Quando mudamos de emocédo, mudamos de dominio de acao. Na verdade,
todos sabemos isso na praxis da vida cotidiana, mas 0 negamos porque
insistimos que o que define nossas condutas como humanas € elas serem
racionais.”( 2002, p.12).
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O autor afirma, ainda que, “se eu estou no caminho explicativo da
objetividade entre parénteses, o que tenho que me perguntar €: que operacao
de distincGdo eu faco para dizer que existe uma emog¢ao ou
outra?”(MATURANA, 2001, p. 45). Distinguimos as diferentes emoc¢des nas
qguais nds ou 0 outro se encontra a partir da identificacdo do dominio de acao.
O que muda nossas emocgfes sdo os dominios de acdo nos quais nos

encontramos.

Nessa perspectiva tedrica, os fenbmenos cognitivos sdo inseparaveis
dos emocionais, dos afetivos e dos motores, pois as diferentes emocdes
sentidas também sdo responsaveis por constituir e transformar determinadas
redes de sinapses e ndo outras, determinantes na constituicdo corporal que

ocorrem em nivel emocional.

Varela; Thompson; Rosch destacam que a cognicdo depende da acgéo

corporalizada e, ao definirem o termo acao incorporada, destacam dois pontos:
primeiro, que a cognicdo depende dos tipos de experiéncia que
surgem do fato de se ter um corpo com Vvéarias capacidades
sensoriomotoras e, segundo, que estas capacidades sensoriomotoras
individuais se encontram elas préprias mergulhadas num contexto
bioldgico, psicolégico e cultural muito mais abrangente. (2001, p.
226).

Esse destaque reafirma que os processos cognitivos sdo inseparaveis
das experiéncias vividas. Sdo, ao mesmo tempo, emocionais e afetivos e vao
emergindo, enatuando em codeterminacdo eu-outro: “o afeto € uma dinamica
pré-reflexiva de autoconstituicado do self,” ou seja, em um sentido primordial,
“sou afetado, comovido antes que haja um eu que conhece.” (VARELA, 2000,

p. 251).

by

A escrita afetuosa podera ser acoplada a estrutura do MPD e ao
conversar na EaD, se os professores estiverem aprendendo a ser professores
neste ambito. Isso se da na vivéncia e no dialogo, recursiva e recorrentemente,
sobre a necessidade de acolhimento, de expressdo de afeto no material

produzido e na interagao.

Para Maturana (2009), “aprender € sempre um resultado da propria

deriva de transformagdes na convivéncia; aprendemos com ou sem educagao,
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aprendemos com ou sem ensino. E conforme for a convivéncia sera o que
aprendemos.” (MATURANA, 2009, p. 23). Nesse sentido ha a importancia de
possibilitarmos espacos de convivéncias.

O aprender a ser professor afetivo e o reinventar a forma de escrita
ocorre em um processo de formacao, no coletivo. Ao observar, problematizar a
propria acdo, somos capazes de realizar intervencdes que podem trazer
beneficios para o coletivo, assumindo a ideia de sermos sujeitos ativos e
aprendentes em constante processo de transformacdo na convivéncia com o

outro.

Existe a necessidade de aproximar os cursistas com acolhimento
afetuoso desde o momento da apresentagdo dos cursos e das disciplinas com
uma linguagem afetiva na proposicdo de atividades. Atitude esta porque
compreendemos que a linguagem “acontece quando duas ou mais pessoas em
interacdes recorrentes operam através de suas interacbes numa rede de
coordenacdes cruzadas, recursivas e consensuais de acdes” (MATURANA,
2001, p. 130).

Assim, o aprender pelo conversar se sustenta se os professores-
formadores de professores construirem em uma rede de conversacdo a
discusséo de suas experiéncias docentes para o pensar, a interacdo afetuosa
no operar do curso. Percebemos o desejo, o interesse e a disponibilidade

individual da rede, tecida por esse coletivo de professores-formadores.

Problematizamos que a escrita em EaD precisa ser, além de afetuosa,
com autoria e dialégica. Na conversa 4, Metamorfose e Gota de Orvalho
afirmam que, muitas vezes, essa escrita nao tem sido nem de autoria, nem

dialégica, nem em estilo conversacional.

Agregar atividades que possibilitem ao cursista escrever a partir das
suas vivéncias e das questdes cotidianas articuladas as teoricas, estudadas ao
longo do processo, ajudara a desenvolver sua habilidade de escrita e de
conversar através da grafia. As habilidades e competéncias comunicativas
adquiridas do habito da leitura sdo fundamentais para o ato da escrita. A escrita

articulada é resultado de um trabalho efetivo disso.
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Para Marques (2008), se desejamos que professores e cursistas
escrevam com autoria é preciso pensar neste escrever e escrever desde o
inicio do curso. E preciso que as escritas sejam das diferentes vivéncias. Ao
mesmo tempo que escrevemos, comunicamos nOoSS0S pensamentos e
aprendemos a escrever enfrentando os medos de nos expormos a situacdes
que fazem parte da constituicdo de todos nos, tanto professores quanto

cursistas.

0 maior desafio da escrita € o comeca-la; no seu todo e em cada uma
de suas partes. Uma hipétese, alias, fundamentada em pratica
espichada. Isso porque s6 escrevendo se escreve. Nao se trata de
preparar-se para o escrever. E ele o ato inaugural, comego dos
comecgos. Para engatar a sério uma conversa € preciso, como quem
nada quer, puxar por ela sem muita pressa de chegar ao assunto
determinado. Para proveitosamente saber o que ler é preciso saber
onde o escrever chegou e por onde pretende andar caminhos que se
fazem andando. Depois, assunto puxa assunto, conversa puxa
conversa, escrever puxa leituras que puxam o reescrever. Por ai se
engatava uma terceira aprendizagem fundamental: a de ndo se
confundir o escrever com a escrita, a acdo com a obra finalizada. [...]
por isso reescrever sempre € preciso: tarefa nunca conclusa que se
imp0de tanto ao autor tanto ao leitor. (MARQUES, 2008, p.12).

O (co)educar no qual o estudante é o (co)autor do material pedagogico
digital emerge da recursdo no conversar — sobre o ouvir para identificar as
dificuldades e propor estratégias metodologicas que potencializem a
(co)autoria. A articulacdo entre as disciplinas foi uma das estratégias que
emergiu como possibilidade de ouvir e de conhecer o estudante.

7

O desejo por essa articulacdo é percebido no momento em que

Libertacdo apresenta para o grupo da rede CEAMECIM a proposta da

27
|

disciplina de Alfabetizacdo Digital®® que tinha como objetivo trabalhar as

questbes do uso das ferramentas tecnoldgicas articuladas a proposta da
disciplina Cotidiano Escolar. Essas seriam as primeiras disciplinas do curso de

Ciéncias e aconteceriam concomitantemente.

” Ementa Alfabetizac&o Digital: Cultura e identidade discente na EaD. Perspectiva histérica e
metodologica da EaD. Hardware e sofware. Tecnologias da informagao e comunicagdo (TICs)
na Educacgdo. Plataformas de apoio a educacéo a distancia. Ferramentas de comunicagéo e
interacdo sincronas e assincronas. Etica nas pesquisas e nas relacdes pedagdgicas.
Orientacdes gerais para o desenvolvimento de trabalhos em formato eletrdnico. Producdo de
documentos utilizando suite de aplicativos para escritorio. Utilizacao de editores de imagens.
Computagdo em Nuvem. (FURG, 2012, p. 22).

152



Nesta conversa, Metamorfose acrescenta outro elemento da recurséo,
a de que a articulacao entre as disciplinas de Alfabetizac&o Digital e Cotidiano
Escolar podera ocorrer desde a primeira semana do curso e ndo na oitava,

como havia sido proposto:

i Metamorfose: Eu s6 gostaria de fazer uma sugestéo, eu vi que VOocés comecam com ai
i questao das narrativas e das histérias sé na oitava semana. Eu penso que isso pode i
i ser feito ja na primeira semana” (CONVERSA 9). i

Ao revisitar suas memdérias e contar suas histérias, experiéncias e
vivéncias, as compreensdes sdo recriadas com encontro do imaginario, através
da escrita. “O imaginario do escrevente é esse reservatorio onde se agregam
as experiéncias do viver e donde a cada momento podem emergir, convocadas
pelo ato de escrever. (MARQUES, 2008, p, 46).

Esse contar as experiéncias, esse escrever dara um elemento novo a
tecnologia digital, especificamente a comunicacdo por meio da web de uma
plataforma e o escrever; por meio de um teclado. Sabemos que de uma forma
ou de outra a tecnologia ja faz parte da vida dos estudantes e que ela contribui

na constituicdo dos coletivos.

Assim, trazemos para o conversar Levy ao dizer que “novas maneiras
de pensar e de conviver estdo sendo elaboradas no mundo das
telecomunicagbes e da informatica.” (2008, p. 7). As tecnologias

metamorfoseiam e reconfiguram as relacdes e a forma de pensar.

Essa afirmacdo de Lévy (2008) contribui para que continuemos a
defender esse modo de fazer e de investir na proposicdo de atividades que
fortalecam os vinculos entre as disciplinas, visto que o0 escrever e a tecnologia
contribuem para a constituicdo das culturas de inteligéncias dos grupos e para

constituicdo do estudante como autor nesse contexto tecnolégico.

i Aguas Agitadas:[...]Por isso que eu acho interessante a proposta da Metamorfose ao i
i invés de nos darmos um texto pra eles, que a gente trabalhe mais enfocado nas i
: histérias que eles estdo contando, porque mesmo que eles saibam escrever um i
: pouco e que eles tenham limites nesta escrita, que eles v&o ter, no momento que a i
i gente vai interagindo com eles, ndo s6 na questdo técnica, da formatacdo, usando a i
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ferramenta, mas também usando ferramenta, do corretor, de como é que ele nesse1:
momento ele vai ter que ao mesmo tempo aprender como é que se faz um upload,
como faz um download, como é que ele aceita a sugestdo do professor la no Word,
entdo a gente vai estar identificando as dificuldades deles. (CONVERSA 9).

—————————

O fragmento da conversa acima mostra que nao desejamos dar aos
estudantes textos prontos para leitura e, sim, propiciar situacdes para que eles
escrevam a partir da histéria deles, o que leva a constituicdo do autor pela
escrita. O fragmento traz a ideia de que trabalhar as duas disciplinas de forma
integrada pode produzir aprendizagens diferentes, mas articuladas, integradas

por um viés sistémico, compreendendo o todo.

Maraschin defende a ideia de que

0 exercicio da fungdo autor ndo depende necessariamente que o
sujeito precise primeiramente ser alfabetizado por algum método
fonolégico, apds que participe ativamente das redes sociais de leitura
e escrita, para, finalmente, publicar sua prépria pagina na internet”.
(2000, p. 1).
Podemos trazer o argumento construido por Maraschin no contexto da
alfabetizacdo para o nosso. As aprendizagens nao necessariamente precisam
ter uma ordem, primeiro aprender a escrever e depois aprender a usar a

internet, depois usar as ferramentas de formatagao ou vice-versa.

N&o precisamos de uma ordem predeterminada para aprender
escrever, formatar textos, conversar pelo férum, interagir com o seu professor
pela ferramenta revisdo do editor de texto e até baixar e enviar arquivos para
web. Essas aprendizagens se dao integradas, a partir das necessidades e
desejos de escrita de cada estudante.

Contraste; na Conversa 7, ao fazer dizer que:

r
i [...] nossa ideia € transformar o estudante em professor-pesquisador, que busque o i

i conhecer e ndo fique estatico aguardando que o conhecimento seja jogado em C|ma i

| dele. (CONVERSA 7) .

Resgata a ideia de que nds, professores, temos uma intencionalidade e
devemos persegui-la, propondo situacfes de pesquisa desde o inicio de sua
formacdo. Marques afirma que € pelo escrever que se da o “principio da
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pesquisa, tanto no sentido de por onde deve ela iniciar sem perda de tempos,
quanto no sentido de que é o escrever que a desenvolve, conduz, disciplina e
faz fecunda.” (MARQUES, 2008, p. 12).

r - . ~ N . ~ N - ~
i [...] proporcionar situacdes de leitura, e se estas situacdes de leitura e escrita sdo

i proporcionadas, potencializadas em formacéo inicial desses professores, com certeza

de escrita e leitura como modo de pensar, ndo significa que precisa ser um texto de
uma pagina, duas paginas, isso é o de menos. (ESPELHO MAGICO; CONVERSA 9).

ou talvez ndo digamos com certeza, mas possivelmente eles tenham um olhar i
diferenciado sobre a sala de aula e possam proporcionar a seus estudantes atividades i

Lo 4

Dessa forma, enatuou no coletivo que para 0S nossos futuros
professores de ciéncias pudessem ser perturbados, provocados a construirem
uma cultura de ser professores pesquisadores 0 processo de escrever deve
estar presente desde o inicio do curso. “Escrever como provocacao ao pensar,
como o suave deslizar da reflexdo, como a busca do aprender, principio da
investigacdo.” (MARQUES, 2008, p. 28).

O desenvolvimento da escrita e da leitura articulado ao
desenvolvimento das habilidades de uso das ferramentas tecnolégicas
contribuirdo para que as dificuldades das mesmas sejam superadas conforme
forem aparecendo. Assim como contribuirdo na emergéncia de outras

[...] relagdes signicas, cada sistema semiético abre novos caminhos
para o pensamento — um mundo, ndo sé concreto, mas também
mental, conceitual, implicando modos diferenciados de exercicio da
funcdo autor.(MARASCHIN, 2000, p. 4).

Assim como Marques (2008), pensamos que a escrita inicial deva ser
mais livre. Ela pode vir a ser criativa e ndo uma escrita com todas as
exigéncias e regras da academia como um acabado projeto de pesquisa, de
uma listagem de itens, de uma bibliografia selecionada, da eleicdo prévia de
um método [...]. Esses cuidados prévios terminam por bitolar o ato de escrever,
fazendo dele um copiar 0 que ja estava pensado ou previsto” (MARQUES,
2008, p. 28).

Trazemos Margues (2008) e Maraschin (2000) para contribuirem na
argumentacao de que nao precisamos fazer primeiro a alfabetizacdo digital e

depois iniciar o processo de escrita, ou vice-versa. As duas podem ocorrer
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concomitantemente. As dificuldades com o uso das tecnologias irdo surgir no
momento em que o estudante tiver a necessidade de utiliz4-la, como afirma

Aguas Agitadas:

6 S S —— 1
nesse momento ele vai ter que ao mesmo tempo aprender como € que se faz um

upload, como faz um download, como é que ele aceita a sugestdo do professor la no i
Word, entdo a gente vai estar identificando as dificuldades deles. (CONVERSA 9).

As aprendizagens sdo mais efetivas quando partem da necessidade do
estudante. Desse modo, ele aprende a usar a tecnologia para comunicar suas
ideias através escrita digital para interagir. Fazer suas tarefas no momento

inicial do curso e escrever passam a ser uma necessidade desde o comeco.

Para Piaget (1964), a necessidade € uma manifestacdo da dinamica
afetivo-cognitiva que traz desequilibrios cognitivos. Na busca pelo reequilibrio,
o0 estudante construira sentido para essa aprendizagem sobre o uso da
tecnologia e a partir disso, ele estara satisfazendo sua necessidade.

De acordo com Maturana (1998), para que os professores possam
provocar desequilibrios, desacomodacdes em seus educandos, necessitam de
recursos de reflexdo e de acdo, numa convivéncia reflexiva, na qual todos
possam se sentir aceitos. Isso sO é possivel se os professores estiverem
dispostos a uma acéo constituida pela autonomia reflexiva, respeitando a si e a

seus estudantes.

E pela interacdo entre professores e tutores, a partir do registro dos
seus desejos, das suas trajetoria de vidas, das suas escolhas profissionais, que
os estudantes podem refletir sobre suas escolhas. Além disso, podem
avaliarem-se, identificar suas dificuldades, seus progressos, perceber quais as

relagbes vivenciam no seu cotidiano.

Essa identificacdo, esse dar-se conta, contribui na busca de
estratégias para construir novas aprendizagens e maior nivel de autonomia.
InteracOes dessa natureza sao caracterizadas por Primo como “relagdes

interdependentes e processos de negociagdao em que cada integrante participa
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da construgcdo Iinventiva e cooperada do relacionamento, afetando-se
mutuamente”. (2007, p. 57).

Por outro lado, nds professores-formadores, estamos conversando,
refletindo e nos perguntando recursivamente sobre o nosso modo de
(co)educar quando questionamos 0s nossos desejos e crencas. Isso é visivel

na fala de Galeria de Arte:

0 que a gente quer com esse curso? Que conceitos a gente quer trabalhar, que i
conteido? Quais sdo os conceitos? Quais s&o os procedimentos? [...] Entdo eu vou i
botar a escrita a leitura em procedimentos porque é aquilo que a gente quer [...] Entdo i
se a gente quer essas atitudes isso tem que estar la na atividade. Eles tém que i
aprender a produzir material. Que material é esse que nés queremos que eles i
produzam? Minimamente o texto, que ora nés ndo vamos nos desvincular do texto i
entdo tem que ter atividades que ele produza textos para seus estudantes. Ele vai ser i
professor de quinta a oitava ele vai ter que saber produzir adequado naquela i
linguagem. O que mais que a gente quer que ele use? Que ele saiba fazer um i
PowerPoint? Entdo ele vai ter que fazer um Power point. A gente quer que ele use |
videos em sala de aula? Que ele faca videos é uma coisa, mas que ele use video é |
outra, que ele faca experimentacdo é outra, que ele simule uma experimentagéo é i
outra. Entdo eu acho que nés temos que ter clareza destas atividades para ir i
pensando quase que ao revés, é quase que é um planejamento que o futuro se torne i
g passado. (GALERIA DE ARTE; CONVERSA 5).

Ao problematizar, discutimos sobre nossas crencas tedricas e
pedagdgicas, estabelecendo as caracteristicas, as habilidades que queremos
que sejam fortalecidas nos futuros professores de ciéncias, como no caso do

uso da escrita e da leitura.

Ao interagirmos assim, ndo estamos apenas contribuindo para que os
académicos aprendam a escrever, a pesquisar, a refletir, a usar a tecnologia,
mas vivenciamos a interacdo cooperada. Ao convida-los a refletirem sobre sua
prépria histéria académica, profissional, pessoal, sobre suas escolhas,
aprenderemos justamente esse modo de viver. Nessas acdes que emergem na
auséncia de fundacdo e no respeito ao estudante como legitimo outro na
convivéncia, criamos espacos de possibilidades para a vivéncia da cooperacéo

a partir de uma forma menos fragmentada de aprender.

Assim, estaremos sendo coerentes com 0 que desejamos que esses
professores venham a fazer na sua pratica pedagodgica e com o que fazemos

da/na nossa pratica. Estamos possibilitando a eles que vivam a autonomia e a
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reflexdo a partir da escrita, da inclusdo deles como coautores na producao de
material digital, a partir do estabelecimento de relagbes ndo coercitivas, nem
autoritarias. A proposta € de que eles aprendam a produzir material,

produzindo; aprendam a ser autores e vivam a autoria desde o inicio do curso.

5.3 (Co)Educar: institucionalizacdo e o tempo de

reorganizacao cognitiva

A fim de operar o (co)educar na producdo de MPD, ao considerar o
estudante (co)autor desse material existe a necessidade de respeitar o tempo
de cada um. E preciso respeitar o tempo necessario para cada estudante
organizar-se cognitivamente e respeitar o tempo do professor para interagir,
articular e compreender o pensamento dos estudantes bem como buscar
formas de superar as limitacdes institucionais temporais. Contraste, na Rede
CEAMECIM, traz a seguinte reflexao:

i S6 um pouquinho, eu hd muito tempo eu ja parei de discutir a questdo do ensino ai
i distancia. Que é um ensino que seria voltado para as necessidades dos estudantes. i
i Mas observem que todo ensino a distancia tem prazos. Entdo atender a necessidade i
i do estudante, na realidade n&o ocorre. (CONVERSA 8).

Que necessidades dos estudantes sdo essas que devem ser
contempladas? Ao olhar para o fragmento da conversa acima pensamos que
sao necessidades advindas da correria do dia a dia, da sobrecarga de trabalho
do estudante a distancia, dos diferentes compromissos que ele possui e, por

iSso, ndo tem o0 tempo necessario para executar as tarefas académicas.

Entretanto, também fomos remetidos a pensar e nos questionar sobre
0 tempo necessario para a reorganizacdo cognitiva do estudante. Este, muitas
vezes, também ndo € contemplado pela instituicdo. Porém, se estamos
propondo que o estudante seja ativo no seu processo de aprendizagem, essas
guestdes necessitam ser discutidas e problematizadas para que possam ser

incorporadas a ideia do (co)educar.
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Contraste: Pois é o problema ta ai, tem a institucionalizacdo que limita. NGs i
poderiamos perpassar pelo verdo, sem problema nenhum, s6 que devido as i
necessidades individuais dos professores existe um limite e um fim programado, e i
n&o deveria ser. (CONVERSA 8).

A aprendizagem é um processo interno do sujeito, um processo de dar-
se conta, de tomada de consciéncia e de reorganizagdo cognitiva
desencadeados pelas perturbacdes ocorridas nas interacdes e que demanda
tempo. Tempos e formas diferentes para cada sujeito, pois ele necessita se
dispor e ter o desejo de pensar sobre. Entretanto, como respeitar esses tempos
e transpor os limites que permeiam a instituicdo? Galeria de Arte traz essa

davida:

i Galeria de Arte: Melhor ainda se a gente pode pensar nas duas, nas duas coisas,ji
acho que essa é a riqueza do processo. Eu acho que a gente enquanto professor, a i
gente nao dissocia isso, de dizer, bom, entdo eu pensei ali narrativas, como é que eu i
vou fazer? Quantas semanas eu tenho? Porque o que o Contraste diz &, claro, a i
gente pensa isso, o tempo do estudante, mas isso estd em uma instituicdo, a i
instituicio tem um calendario, uma coisa é tu pensares fora desses parametros, e i
i outra é a institucionaliza¢do disso, que limita. (CONVERSA 8). i

Na pratica € dificil tanto para professores quanto para estudantes
respeitarem esses tempos. As produgcbes textuais iniciais virdo com
fragilidades, porque vivemos imersos em uma cultura que privilegia a oralidade
e ndo a escrita, a copia e ndo a pesquisa, a fragmentacdo do tempo e nédo a

sua relativizagao.

A fim de estabelecermos outras formas de viver, necessitamos evocar
outra forma de (co)educar: “como vivermos €& como educaremos, e
conservaremos no viver 0 mundo que vivermos como educandos. E
educaremos outros com nosso viver com eles, o mundo que vivermos no

conviver.” (MATURANA, 1998, p. 30).

Romper o que estd institucionalizado € um desafio, mas é no coletivo

gue podem emergir outras formas de fazer, de possibilitar que o processo seja
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mais flexivel, que seja respeitado o tempo do estudante, que ele possa ter

maior liberdade e por sua vez, maior autonomia. Assim, relata Aguas Agitadas:

rAguas Agitadas: existem outros cursos que os professores vao liberando semana a!
semana o material, mas eles fazem atividades que tem um determinado tempo da i
semana para fazer, mas eles abrem o segundo topico deixando o primeiro tépico i
aberto, para que aqueles estudantes, que por uma eventualidade de um trabalho que i
ele teve que viajar, ou que nao pode fazer naquela primeira semana ele possa fazer o i
da primeira semana e ir adiantando os da segunda semana, mas ele de qualquer i
maneira, vai ter um limite no final, porque se ele for indo num determinado momento i
da vida dele ele vai ter que fazer um esforco dobrado para ele recuperar aquelas i
semanas que ele ndo fez, isso exige maior autonomia do estudante.( CONVERSA 8).

No fragmento acima, ha uma possibilidade mais flexivel de resolver o

limite da falta de tempo do estudante para execucéo das tarefas académicas

causado por eventualidades. Esta fala, de Aguas Agitadas, nos remete

novamente ao tempo de reorganizacao cognitiva do estudante, o qual pode e

deve ser respeitado pelo educador que deseja criar um espaco de convivéncia

reflexivo

porque todos os que participam nele atuam vivendo o ambito de
coeréncias operacionais de sua realizacdo como um espago de acéo
e reflexdo que lhe transmite respeito, autonomia, responsabilidade e
liberdade reflexiva, qualquer que seja seu fazer.(MATURANA;
PORKSEN, 2004, p. 60).

Assim, a incorporacdo da producdo do estudante na producédo de

material digital pode ser pensada de duas formas. A primeira € a producdo do

estudante como processo de autoria que conduz a autonomia:

[...] a definicho adotada de funcdo autor implica a incluséo
sécio/cultural; ou seja, a pertenca ativa, propositiva, nas redes
s@cio/culturais. Também esthd em jogo um deixar-se capturar pelas
redes de significacdes que deixam marcas especificas e abrem
condi¢Bes singulares para quem delas participa; a assun¢do de uma
posicéo subjetiva proativa e diferenciada dentro da ecologia cognitiva
predominante. A rede sbcio-cultural é conceituada como uma
ecologia cognitiva jA que comporta as interagbes entre sujeitos,
instituicbes e técnicas. (MARASCHIN, 2000, p. 3).

Isso significa pensar a producdo de material digital como uma

estratégia metodoldgica que possibilita emergir a autoria e a autonomia do

cursista durante toda a disciplina. A outra forma é utilizar o material finalizado
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como fonte de pesquisa, de consulta (apresentacdes, videos, relatérios, textos

e narrativas) para os préximos estudantes do curso.

Em um primeiro momento, vamos tratar da primeira possibilidade, a da
producdo do estudante como processo de autoria que conduz a autonomia.
Nos apropriaremos, aqui, da definicdo “fungao autor”, que, para Maraschin,
(2000), é “a possibilidade de produzir uma diferenca em uma rede de sentidos,
ou seja, o autor definird a si mesmo pela diferenca que produz. Defini¢cdo de si
como processualidade, ndo tendo um carater definitivo, finito, mas que se

relanca a cada passo.” (2000, p. 04).

Assim, a autoria de nossos estudantes se constituird pela acdo do
escrever sobre sua historia, suas reflexdes e o compartilhar essas com 0s

professores e colegas.

O desafio é produzir material de forma que o proprio cursista venha a
ser autor nesse processo, no qual o material produzido pelo professor tenha
como resultado a producéo pelos cursistas de diversos outros materiais, textos,
projetos, relatérios, objetos virtuais de aprendizagem. ApoOs discutidos,
reescritos e readequados possam ser incorporados a producdo do proprio

curso.

Estabelecemos, entédo, a circularidade na producdo de material, sendo
gue todo processo de readequacao e reescrita é aprendizagem para ambos:
professores e cursistas. Proceder dessa forma exige do professor o desapego

das certezas. Pensar assim € buscar possibilidades de transformac¢éo humana.

Além de pensar a producdo do MPD como processo de aprendizagem
de professores, tutores e estudantes, o grupo pensou outra forma de incorporar
a producdo dos estudantes: a inclusdo das producdes realizadas em tarefas
solicitadas pelos professores em projetos e vivéncias no campo profissional
para que essas possam servir de vivéncias para a proxima turma. Essas
producbes poderdo a desafiar os futuros académicos no estabelecimento de

outras pontes devido a diversidade de vivéncias compartilhadas.

O que ocorre conosco nesse conversar sobre a inclusdo do material
produzido pelos estudantes € que nos, ao refletirmos sobre o tema, aceitamos

viver na incerteza, sem fundacles, aceitamos estabelecer relacbes de
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aceitacao reciproca. Considerando esta, uma das possibilidades de abarcar os
estudantes como (co)autores na producdo de material pedagdgico.
Acreditamos que

ndés constituimos nossos problemas e questées ao fluirmos na nossa
praxis de viver e fazemos as perguntas que nés, em nosso
emocionar, desejamos fazer. Nossas emogdes ndo entram na
validacdo de nossas explicacBes cientificas, mas o que explicamos
surge através do nosso emocionar como um interesse que nao
gueremos ignorar, explicando 0 que queremos explicar, e o
explicamos cientificamente, porque gostamos de explicar dessa
maneira. Entdo, a ciéncia, como um dominio cognitivo, existe e se
desenvolve como tal sempre expressando os interesses, desejos,
ambicOes, aspiragcdes e fantasias dos cientistas. (MATURANA, 2001,
p. 147).

Entdo, o contexto do qual surgem 0S n0OsSs0OS guestionamentos e
NOssos argumentos para fazer esta pesquisa se da nessa vivéncia ao estarmos
imbricados ao pensar sobre a inclusdo dos estudantes como (co)autores do
material pedagdgico digital. Inclui-los como (co)autores pode parecer um tanto
utopico, pois é um processo complexo que envolve a socializacdo dos nossos
objetivos, de nossas intencionalidades enquanto docentes com os estudantes,

desde o inicio da convivéncia.

Se é responsabilidade do professor provocar e acompanhar o processo
de ensino e aprendizagem dos estudantes, também € responsabilidade do
estudante estar no espaco do aprender e desejar esse ambiente. Uma das
formas de desencadear esse processo dialdgico € conversar sobre a estrutura
do curso, a matriz curricular, o PPP, as concepc¢des tedricas e metodoldgicas, a
organizacdo dos modulos, das disciplinas, dos materiais pedagoégicos e as
responsabilidades de cada um. Portanto, é conveniente a interacdo entre todos

0s envolvidos em EaD.
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6 O APRENDER ENATUADO NO (CO)EDUCAR

Nosso envolvimento com esta Tese foi a partir de uma postura de
observadores implicados, sujeitos ativos e imbricados na Pesquisa. Ao darmos
voltas com a rede de conversacdo observamos, compreendemos e
ressignificamos concepcdes, enxergamos as impossibilidades e as
contribuicbes deste estudo para a area de formacdo de professores de
Ciéncias.

As voltas dadas com autores e com as redes CEAMECIM e
Professores de Ciéncias tiveram como objetivo buscar caminhos, ainda que
provisorios, para compreendermos como nos formamos professores em EAD
ao pensar um curso de graduacgéo, no operar em redes de conversacao a partir

das experiéncias de quem as constitui.

Essas voltas nos permitiram, também, tecer que nos formamos
professores em EaD pelo (co)educar, o que entendemos como a formacéao de
todos ao mesmo tempo, e que ocorre tendo como base dois principios, aceitar
o aluno como legitimo outro na convivéncia e pertencer a uma rede de

conversacao permeada pela auséncia de fundacao.

Pela tessitura feita percebemos que a vivéncia no estagio de docéncia,

na Rede Exercicio da Docéncia, na perspectiva da auséncia de fundacédo nos



possibilitou a reflexdo na e sobre a acdo a partir da andlise das atividades
realizadas. Pela vivéncia da docéncia como um processo interativo, inventivo e
reflexivo compreendemos que, na acao docente, a ampliacdo das
possibilidades de construcdo de conhecimentos ocorreu a partir do operar, da

mediacao pedagodgica com os OVA.

Essas possibilidades foram percebidas, também, nas redes
CEAMECIM e Professores de Ciéncias. Na recursdo do conversar, a
metodologia passa a ser entendida como o instrumento que contribuira para

dar sentido também a qualquer MPD.

As problematizacdes realizadas na Rede Exercicio da docéncia,
CEAMECIM e Professores de Ciéncias provocaram diferentes desequilibrios
cognitivos nos participantes. Estes desequilibrios nos levaram a
guestionamentos ainda ndo pensados, evidenciando contradi¢des, limitacdes,
incoeréncias, ou ainda, nos ajudaram a estabelecer outras relagfes, outras
significacfes, tais como: a mediacdo pedagdgica que escuta 0 outro e que
legitima o estudante e que € indispensavel para que ele se torne cada vez mais

autbnomo na busca de seus conhecimentos, de suas aprendizagens.

Desta forma, a discussao sobre as possibilidades pedagdgicas do uso
da metodologia de UA imbricada aos OVA, sobre o aprender e o ensinar Fisica,
nas interacdes e nas reflexdes recursivas com os licenciandos, emergiu o

respeitar e o legitimar o outro.

Refletir sobre o enagido dessa praxis com os licenciandos de Fisica,
além de nos possibilitar “dar voltas” com eles e conhecer suas formas de
pensar a Fisica, a Educacdo, e a Ciéncia, fez-nos ver o quanto somos
contraditorios. Compreendemos, entéo, que refletir sobre nossas contradices
pode nos levar a encontrar um caminho do meio. Nem sO as metodologias,
nem so as tecnologias, nem sO 0s conceitos fisicos, mas, sim, a articulagéo de
ambos pela mediagdo pedagdgica permeada pelo escutar e pelo conversar
recursivo. A recursividade no conversar estabelece o caminho, enquanto
caminhamos, ou seja, estamos junto aos licenciandos aprendendo a ser

docentes pensando e realizando experiéncias e atividades.
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Ao relermos o escrito a fim de buscarmos os elementos para compor
esta secdo, encontramos mais conexdes do que haviamos enxergado até o
momento. Dentre elas, a problematizacdo da fragmentacao presente no curso
de Licenciatura em Ciéncias, Habilitacdo Fisica a qual € apontada por nés no
inicio desta tese que: “o pouco diadlogo existente entre as disciplinas de
conteldo e as metodoldgicas, o positivismo, o determinismo, a fragmentacédo e
o0 modelo de transmissdo de conhecimentos” (p. 23) estavam presentes na

maioria das disciplinas.

Anunciamos também, que tal fato dificultava a compreensédo dos
fenbmenos, leis e principios fisicos. Essas mesmas questdes foram trazidas no
contexto da EaD pelas conversas das duas redes, CEAMECIM e Professores
de Ciéncias. Nelas foram problematizadas a fragmentacdo dos conteudos, das
disciplinas, dos fazeres e das relacGes entre professores, tutores, estudantes,
bem como do tempo da EaD. Dessas conversas enagiu que nao desejamos
relacdes hierarquicas, pois aceitar a hierarquia implica relacdes de negacao do

outro.

Assim, sistematizamos no “(co)educar. acdo que emerge na
(co)dependéncia do (co)operar” os didlogos do coletivo nos quais o aprender
enatuado foi o da vivencia da reflexdo atenta e de relacdes cooperativas. Essas
estdo expostas nas secOes: (Co)educar: reflexdo atenta sobre as relacdes na
EaD; (Co)educar: reflexdo atenta sobre o tempo da EaD; (Co)educar: reflexdo

atenta sobre os conteudos e as disciplinas.

Refletir e problematizar tais questdes no coletivo contribuiu para que
nos formassemos professores de EaD. Compreendemos que é no operar
sisttmico da formagdo de formadores que recursivamente podemos
ressignificar nossas concepcbes sobre Educacdo, Ciéncia, estratégias

metodoldgicas para mediacdo pedagodgica, e interagao.

O (co)educar pode se constituir pela participacdo dos professores em
uma rede de conversagdo no dominio da auséncia de fundacédo. E, esses, ao

confrontarem os diferentes pontos de vista, ver o outro como legitimo na
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convivéncia e aceitar incluir no seu modo de fazer o que ainda ndo estava

pensado, possibilitavam a atualizacdo de sua formagao no cooperar.

Compreender as emocgdes, a dinAmica e o dominio em que se encontra
a rede de conversacédo possibilita estabelecer relacdes cooperativas entre os
seus componentes. Essa compreensao ocorre em diferentes niveis e durante o
percurso da formacéo na rede. Essas relagdes cooperativas sao possibilitadas
a partr do momento em que o0s professores se mostram dispostos a
compartilhar, expor e ouvir opinides, concepcoes, teorias visdes de ciéncia e de

educacao.

Esse compartir e aceitar a perspectiva do outro para dialogar, envolve o
respeito pelo ponto de vista do outro, sem abandono do seu préprio ponto de
vista. Além disso, o compartir possibilita o encontro de pontes de
convergéncias para coordenar com o0s demais pontos de vista. Esse
movimento, essa vivéncia cria possibilidades de mudancgas estruturais de
padrbes que ja estavam estabelecidos, em congruéncia com o coletivo. Assim,
nos formamos professores em EaD e ressignificamos o préprio coletivo ao
vivenciarmos a cooperagdo, ao compartilharms no conversar noOSS0S
entendimentos sobre a necessidade de conhecer os alunos em sua chegada
ao Curso, respeita-los, ouvi-los, acompanha-los no processo e percurso pela

escrita; compreendé-los como (co)autores na producédo de MPD.

Essa maneira de entender e realizar a formacao, a partir de interacoes
cooperativas recorrentes, pode contribuir para mudar a visao prescritiva e
aplicacionista de formacao, na qual as universidades constroem cursos de

formacao de professores.

Sistematizamos as aprendizagens que nos constituiram no “(co)educar:
acdo que emerge na convivéncia’. Esse movimento envolve: (Co)educar:
ressignificacdo do coletivo pela auséncia de fundacgéo e pelo respeito ao aluno
como legitimo outro; Autoria: uma possibilidade enatuada no (co)educar;

(Co)educar: institucionalizagéo e o tempo de reorganizagéo cognitiva.

O aprender enatuado foi de que nos constituimos professores no

(co)educar, processo atraves do qual problematizamos e ressignificamos o
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entendimento sobre nossas relagcdes com o estudante, bem como o seu papel
na construgdo de conhecimentos. Assim, o estudante passa a ser entendido
como (co)autor do MPD, construido a partir da pesquisa, da leitura e da escrita.

E nesse conversar sobre a incluséo dos estudantes como parte desse
coletivo que o mesmo se modifica, se produz, e faz ciéncia. De acordo com
Maturana (2001), ao fazermos ciéncia desta forma determinamos o curso da
Ciéncia.

A recursao do conversar sobre MPD nos indicou que fazemos Ciéncia
e propomos uma forma de (co)educar ao desejarmos criar espacos de
convivéncia, pelo pensar em um material didatico que incorpore a producao
dos cursistas. Precisamos incluir os alunos nesse coletivo, neste espaco de

convivéncia desde o seu inicio.

O conversar na rede possibilitou aprender que existe a necessidade de
respeitar o tempo de cada um dos envolvidos no processo de aprendizagem.
Tanto o tempo necessario para cada estudante organizar-se cognitivamente,
guanto o tempo do professor. Consideramos que os fazeres da docéncia sao
singulares, assim cada professor, necessita de tempos diferentes para
compreender o pensamento dos estudantes, realizar a mediacdo pedagdgica
adequada, interagir e articular os diferentes saberes.

Ao problematizar nosso papel de educadores no coletivo da formacao
gue podemos vislumbrar que existem outros para serem vividos, ou seja, que
podemos desconstruir a nossa autoimagem de ser o centro do processo
educacional, o repositorio do saber e passarmos a nos entendermos como

mediadores das aprendizagens, como problematizadores e aprendentes.

No conversar nos formamos professores e potencializamos nossa acao
de ser professor em EaD. Ao refletrmos sobre nossas acdes, produzimos
conhecimentos e significados coletivamente na ac&o incorporada de pensar o
Curso, ou seja, a partir da nossa linguagem, das nossas experiéncias, desejos,
expectativas, das historias de vida, sociais, profissionais, pessoais e

académicas — da nossa corporeidade.
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Na congruéncia de condutas vemos o resultado de uma histéria de
mudancgas estruturais congruentes num ambito de interacdes recorrentes que,
direta ou indiretamente, contribuem recursivamente para configurar as

mudancas que surgem.

A circularidade ocorreu na experiéncia de pensarmos a producdo de
material de forma aberta, flexivel, em codependéncia com o estudante, pautada

pela cooperacdo, com espaco para incorporar as producoes deles.

Um dos limites percebidos no (co)educar, nesta Tese, é a auséncia, de
fato, dos estudantes de licenciatura, neste conversar. O que nao impediu de
tecermos tais consideragdes, visto que eles estdo presentes pelo entendimento
de respeito ao outro como legitimo outro no pensamento das redes
CEAMECIM e Professores de Ciéncias. Acreditamos que o (co)educar, quando
0 curso estiver em andamento se ampliara e se atualizara pelas vivéncias de

professores, tutores e estudantes.

Destacaremos, a seguir alguns elementos que compdem o (co)educar,
0S quais emergiram em ambas as redes, a partir da problematizacdo sobre a
fragmentacdo dos conteudos, das disciplinas, dos fazeres dos professores,
tutores, e do tempo, do conhecer os estudantes da EaD na sua chegada,
respeita-los, ouvi-los, acompanha-los no seu processo e percurso pela escrita e

compreendé-los como autores na producao de material pedagogico.

Esses elementos contribuem para compreendermos como nos
formamos professores em EAD, e para pensarmos sobre como se constitui um

curso de graduacédo. Assim, nos formamos professores de EaD ao:

* participarmos de uma rede de conversagao, permeada pela auséncia
de fundacdo, temos a possibilidade de criar espagcos de convivéncia

com nossos estudantes para compartilharmos nossos desejos;

* pensarmos as acbes docentes tendo como um dos principios o

respeito ao estudante como legitimo outro na convivéncia;

* vivenciarmos o (co)educar, o qual foi operado no conversar, discutir e

problematizar a producéo de MPD para EabD;
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* pensarmos nos estudantes como (co)autores, (co)produtores do

MPD, gerando, assim, circularidade criativa na formagao;

* nos entendermos educadores em constante aprendizagem que

emerge na interacdo com o outro na rede de conversacao;

* pensarmos como adequadas as estratégias metodologicas que
possibilitem a emergéncia da autoria e a autonomia dos cursistas

durante toda a disciplina;

» propiciarmos metodologias que ampliem as possibilidades dos

licenciandos virem a se tornarem professores pesquisadores;

» pensarmos a producao de MPD aberta, flexivel, em codependéncia

com os estudantes, pautada pela cooperagéao;

* propiciarmos a circularidade em codependéncia na cooperagcdo que
envolve esse coletivo e o possibilita formar-se, viver o (co)educar ao
vivenciar a problematizacdo e a reflexdo sobre o que acreditamos que

deve ser alcancado;

» entendermos o0s professores e estudantes como (co)autores, em
interacdo nas suas redes de conversacdes e que pela escrita se

metamorfoseiam, se produzem;

* respeitarmos 0 tempo necessario para reorganizacdo cognitiva dos

estudantes e dos professores.

Como afirmamos, essas ac¢bes que compbem o (co)educar nos

possibilitaram compreender como nos formamos professores em EaD nas

Redes de Conversacbes CEAMECIM e Professores de Ciéncias.

Defendemos, portanto, a Tese de que uma proposta de formacao de

professores pautada no (co)educar se sustenta se os professores, em rede de

conversacao, estiverem dispostos a discutir suas experiéncias docentes

permeados pela auséncia de fundacdo e pela aceitacdo do outro em sua

legitimidade.
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ANEXO 1

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Fundacéo Universidade Federal do Rio Grande

Programa de Pds-Graduacédo Educacao em Ciéncias

Projeto de Pesquisa:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Objetivos do projeto: Investigar como os recursos tecnologicos contribuem para o
operar criativo e reflexivo dos professores de Fisica e de Ciéncias em suas acdes educativas e

experimentais na modalidade presencial e/ou a distancia.

Informacgfes gerais:

v No ambiente da Disciplina Curriculo e Formacdo de Professores em Ciéncias e
Matematica buscaremos reunir informacdes a respeito de todo o processo de
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desenvolvimento da proposta do curso de Graduacdo em Ciéncias Naturais e Matematica,
0 qual sera observado, filmado e gravado e as producdes (textos, desenhos, falas,
imagens, cartazes) fotocopiadas.

v" As suas informacdes serdo totalmente confidenciais e voluntarias. Ninguém além das
pesquisadoras tera acesso ao que vocé disser aqui. Seu verdadeiro nome néo sera escrito
ou publicado em nenhum local. Toda informacdo ser4 guardada com numero de
identificacao.

v' Essas informacoes fardo parte do projeto de pesquisa para a tese da doutoranda Berenice
Vahl Vaniel, do Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo em Ciéncias: Quimica da Vida
e Salde, da FURG.

v' Caso vocé deseje obter alguma informagéo relacionada ao projeto, contate a coordenadora
Débora Laurino ou a pesquisadora Berenice Vahl Vaniel, através dos telefones 32336674,
32935131, 32935133.

v' Sua participacado é voluntaria, e vocé pode recusar-se a responder a qualguer pergunta.

v" Vocé tem alguma pergunta a fazer?

VERIFICACAO DO CONSENTIMENTO

Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da pesquisa.

Assinatura do/a participante

Assinatura da pesquisadora

Data
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ANEXO 2

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Fundacéo Universidade Federal do Rio Grande

Programa de Pds-Graduacédo Educacao em Ciéncias

Projeto de Pesquisa:

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA PARTICIPANTES
DA PESQUISA

Objetivos do projeto: Investigar como os recursos tecnologicos contribuem para o
operar criativo e reflexivo dos professores de Fisica e de Ciéncias em suas agfes educativas e

experimentais na modalidade presencial e/ou a distancia.

Informacgfes gerais:

v No ambiente da Disciplina Educacdo em Ciéncias e Educacdo Ambiental (ECEA)
buscaremos reunir informacdes a respeito de todo o processo de desenvolvimento da
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proposta do curso de Graduacdo em Ciéncias Naturais e Matematica, o qual sera
observado, filmado e gravado e as producdes (textos, desenhos, falas, imagens, cartazes)
fotocopiadas.

v"As suas informacdes serdo totalmente confidenciais e voluntarias. Ninguém além das
pesquisadoras tera acesso ao que vocé disser aqui. Seu verdadeiro nome néo sera escrito
ou publicado em nenhum local. Toda informacdo serd guardada com numero de
identificacao.

v' Essas informac0es fardo parte do projeto de pesquisa para a tese da doutoranda Berenice
Vahl Vaniel, do Programa de Pés-Graduagdo em Educacédo em Ciéncias: Quimica da Vida
e Salde, da FURG.

v' Caso vocé deseje obter alguma informagéo relacionada ao projeto, contate a coordenadora
Débora Laurino ou a pesquisadora Berenice Vahl Vaniel, através dos telefones 32336674,
32935131, 32935133.

v' Sua participacdo é voluntaria, e vocé pode recusar-se a responder a qualguer pergunta.

v" Vocé tem alguma pergunta a fazer?

VERIFICACAO DO CONSENTIMENTO

Declaro que li o termo de consentimento acima e aceito participar da pesquisa.

Assinatura do/a participante

Assinatura da pesquisadora

Data
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