Instituto de Bioguimica Médica UFRJ
==

UNIVERSIDADE FEDERAL DO RIO DE JANEIRO

WANESSA DO BOMFIM MACHADO

O PROFESSOR NA JANELA
REPRESENTACOES SOCIAIS DA VIDEOAULA PARA OS PROFESSORES DO CEDERJ

Rio de Janeiro
2018



WANESSA DO BOMFIM MACHADO

O PROFESSOR NA JANELA
REPRESENTACOES SOCIAIS DA VIDEOAULA PARA OS PROFESSORES DO CEDERJ

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pos-
Graduacdo de Mestrado Profissional em
Educagdo, Gestdo e Difusdo em Biociéncias,
Instituto de Bioquimica Médica Leopoldo de
Meis, Universidade Federal do Rio de Janeiro,
como requisito parcial a obtencdo do titulo de
Mestre em Educacdo, Gestdo e Difusdo em
Biociéncias.

Orientadores: Mario Gandra(UFRJ)
Denise Oliveira (UERJ)
Alexandre Farbiarz (UFF)

Rio de Janeiro
2018



FICHA CATALOGRAFICA



O PROFESSOR NA JANELA
REPRESENTACOES SOCIAIS DA VIDEOAULA PARA OS PROFESSORES DO CEDERJ

WANESSA DO BOMFIM MACHADO

Dissertacdo apresentada ao Programa de Pds-Graduacdo do Instituto de Bioquimica
Médica Leopoldo de Meis — UFRJ — Mestrado Profissional em Educacgéo, Gestédo e
Difusdo em Bioiéncias.

Aprovada em 28 de Agosto de 2018, pela seguinte comissao examinadora:

Prof. Mario Gandra, Dr., IBQM/UFRJ — Orientador

Prof.2 Denize Cristina de Oliveira, Drd., PPGPS/UFRJ — Orientadora

Prof. Alexandre Farbiarz, Dr., PPGMC/UFF — Orientador

Prof2. Denise Rocha Rorrea Lannes, Dr3, — IBQM/UFRJ Banca

Prof2, Helenice Maia Gongalves, PPGE/UNESA — Banca

Prof2 Jodo Luiz Leocadio da Nova, Dr., GCV/UFF- Banca

Prof. Murilo Mariano Vilaga, Dr. IBgM/UFRJ — Revisor/suplente

Prof2. Maria Lucia Bianconi, Dra., IBQM/UFRJ — Suplente



A Micaela,
Ccujo sorriso a cada dia, a cada hora,
me impulsiona pra frente e pra cima.



AGRADECIMENTOS

Primeiramente quero agradecer a Deus, pelo dom da vida e fonte de toda a inspiracdo e coisas
boas que existem. Pelos pequenos e grandes milagres acontecidos ao longo dessa jornada que s
Ele, eu e 0s mais proximos sabemos.

Agradeco a meus pais por terem sempre investido em minha educacdo e em especial pela minha
mée, que nesse Gltimo ano principalmente, por termos um bebé em casa, varias vezes ficou com
ela até tarde para que eu estudasse um pouco mais. Nesse sentido, também agradeco ao meu
irm&o, sempre generoso nos cuidados a sobrinha e no que eu mais precisasse dele.

Agradeco ao meu marido, querido Samuca, pelo estimulo de sempre, por ter suportado minha
auséncia com alegria e tambeém por tantas horas que ficou com nossa pequena para que eu me
dedicasse ao mestrado.

Agradeco aos meus professores tanto do Curso de Psicologia da quanto do Cinema, ambos pela
UFF, por terem servido de inspiragdo na academia, plantando a sementinha da investigacédo
cientifica que voltou a florescer apds anos de dedicacdo exclusiva ao oficio profissional. Em
especial, aos meus ex-orientadores Roberto Novaes e Jodo Luiz Vieira, aos professores Jodo
Luiz Leocadio e José Serra, ex-coordenador do curso de Cinema que me recebeu tdo bem e foi
fundamental quando da minha entrada no Programa Estagiar, da TV Globo.

Agradeco aos gestores da Fundacdo Cecierj, em especial aos diretores académicos que em
diferentes momentos autorizaram a utilizacdo dos dados institucionais e 0 acesso aos
coordenadores de disciplina para fins desta pesquisa. Aos ex-chefes Daniel Salvador, Fabio
Alencar e a atual Cristine Barreto, seja por facilitarem a conciliacdo do trabalho com o mestrado,
seja por vibrarem a cada vitoria.

Agradeco aos colegas da Fundagdo com quem trocamos ideias a respeito das videoaulas, pelos
designers instrucionais, sempre parceiros, e em especial ao colega de departamento Filipe
Moura, a DI Nathalia Alves de Carvalho pela troca constante e a DI Marisa Duarte pela traducédo
do resumo na ultima hora.

Agradeco a todos os participantes da pesquisa, 0s professores que participaram do workshop e
aqueles que responderam ao questionario online. Sem vocés, nada disso seria possivel.

Agradeco a direcdo do Mestrado Profissional e toda a banca de sele¢do por terem me aceito no
programa. Em especial a Sonia Vasconcelos e Denise Lannes, por servirem de inspiracao, pelo
apoio ao longo do curso e por se fazerem presentes sempre que precisei.

Agradeco a secretaria do programa Denise Campos por toda a presteza. Juntamente, com a
coordenadora Sonia, a Monika do Administrativo, o Pedro e o Orlando do PR6, foram
fundamentais na efetivacdo da minha ida ao CIRS esse ano.

Nesse sentido, agradeco a tia Graca que ajudou minha mée nos cuidados com a filhota enquanto
estava no Congresso em Buenos Aires.

Agradeco também a familia do Fred que me recebeu no Piaui, durante o congresso de 2015 e a
familia de Etienne, em Marselha em 2016.

Agradeco a Andrea Velloso por ter me introduzido ao mundo das Representac¢des Sociais (RS).

Agradeco a meu querido orientador, Mario Gandra. Muito obrigada por ter me recebido quando
me encontrava 0rfa de orientagdo, por ter confiado no meu trabalho desde o inicio, pela atencdo
e pela tranquilidade mesmo nos momentos mais tensos. Enfim, pela orientagdo! Acho que mais
que um orientador, ganhei um amigo.

Vi



Agradeco aos co-orientadores, Alexandre Farbiarz e Denize Oliveira, que, cada qual a seu
momento, me acolheu quando mais eu precisava. Obrigada, pela disposicdo de vocés e por
compartilharem do seu conhecimento.

Agradeco aos colegas de Mestrado pela troca e pela forca constante. Juntos somos mais fortes!

Agradeco também aos professores e colegas das disciplinas sobre RS cursadas na UERJ.
Aprendi muito com vocés!

Agradeco aos membros da banca Denise Lannes, Jodo Luiz Leocédio, Lucia Bianconi e em
especial pela Helenice Maia e Murilo Vilaga que ndo me conheciam, por terem aceito o convite e
se dedicarem a aprimorar esse trabalho.

Agradeco aos meus amigos de perto e de longe que compreenderam meu distanciamento,
torcendo por mim.

Agradeco a Duca, nossa baba, que além ajudar com a pequena, ainda da aquela forca na casa,
liberando-me para o estudo.

Agradeco finalmente a minha pequena, a queridissima Micaela Machado Averbug, que nasceu
antes da dissertacédo e trouxe mais brilho aos meus dias, dando forca para continuar e finalizar,
apesar das dificuldades.

vii



Ainda que eu tenha o dom de profecia, saiba todos os mistérios e todo o
conhecimento e tenha uma fé capaz de mover montanhas, se nao tiver
amor, nada serei.

(1Co 13:8)

viii



RESUMO

MACHADO, Wanessa do Bomfim. O Professor na Janela: Representa¢6es Sociais da Videoaula
para os Professores do CEDERJ. Rio de Janeiro, 2018. Dissertacdo (Mestrado Profissional em
Educacdo, Gestdo e Difusdo em Biociéncias) Instituto de Bioquimica Médica Leopoldo de Meis,
Universidade Federal do Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

A educacéo a distancia (EAD) exige novas competéncias do professor. Nesse contexto, insere-se
a pesquisa realizada junto a Fundacao Cecierj, responsavel pela EAD superior no estado do Rio
de Janeiro. Com a demanda de maior midiatizacdo, os docentes foram convocados a gravarem
videoaulas, mas a adeséo ao projeto foi irriséria. Assim, uma pergunta que surge é: O que leva
professores a ndo desejarem serem filmados em uma atividade cotidiana do fazer docente?
Conhecer as representacdes sociais do professor € um aspecto fundamental no aprofundamento
de questdes voltadas para a pratica ou identidade docente. Para tal, realizamos uma pesquisa do
tipo explicativo, a partir de estudo qualitativo, tendo-se por base a abordagem estrutural da
Teoria das Representacdes Sociais (TRS). Por meio de um questionario aberto aplicado aos
professores-alunos de um workshop de formacdo em videoaulas apreendeu-se as motivacoes e
antecipacdes emocionais, chamadas sensacdes, diante da iminéncia da gravacdo por parte dos
professores inscritos. Como resultados principais, o baixo foco no aluno enquanto motivacao e a
alta frequéncia das sensacdes negativas, ainda que menos intensas que as positivas. Além disso,
procedeu-se a um Teste de Associacdo Livre de Palavras (TALP) com 130 professores do
CEDERJ cujo termo indutor era “videoaula”. Feita a analise prototipica, chegou-se aos
elementos estruturais das representacdes sociais (RS) desses professores. Estes resultados, com
destaque para as cognicdes praticidade, interacdo e ensino como possiveis elementos do nucleo
central indicam diferentes dimensbes das RS. Juntamente com as cogni¢cdes periféricas e
resultados correlatos feitos por analise de conteldo, aferiu- se 0s pontos de atencdo que foram
focados tanto na reestruturacdo do workshop, quanto em outras agdes. Pretendemos assim,
atuando nas praticas dos professores, provocarmos alguma mudanga nas representacdes sociais

que estes tem de videoaula e que seriam responsaveis pela resisténcia as gravagoes.



ABSTRACT

MACHADO, Wanessa do Bomfim. Professor in the Window: Social Representations of Video
Class for Professors of CEDERJ. Rio de Janeiro, 2018. Dissertation (Professional Master in
Education, Management and Diffusion in Biosciences) Institute of Medical Biochemistry

Leopoldo de Meis, Federal University of Rio de Janeiro, Rio de Janeiro, 2018.

E-learning demands on new competencies for teachers. In such context, research was held within
Cecierj Foundation, in charge of undergraduate e-learning system in Rio de Janeiro State. Due to
the need of a greater mediatization, professors were invited to produce their video classes, but
accession to the project was very low. So, we asked ourselves: What make professors not wish to
be filmed in such a daily professional task? Acknowledging social representations of the
professor is a fundamental aspect for deepening the questions about practice or teacher identity.
To that end, we’ve conducted an explanatory research, throughout a qualitative study, based on
Social Representations Theory (SRT). An open questionnaire was applied to professors enrolled
in a video class training program and data on professors’ motivation and emotional anticipation,
called sensations, before shooting was perceived. Mean results include low focus on the student
as a motivation and high frequency of negative sensations, although they are less intense than the
positive ones. Besides, we have applied a Free Association Test (FAT) for 130 professors of
CEDERJ who were prompted with the term video-class. Prototypical analysis was run and we
approached the structural elements of the social representations these professors have. From
these findings, we can highlight the cognitions practicality, interaction and teaching as possible
elements of the central core, indicating different dimensions of SR. Along with peripheral
elements and related results obtained by content analysis, we’ve assessed key points which were
considered for remodeling of the training program and some other actions. Seeking to act upon

professors’
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1 INTRODUCAO
1.1 APRESENTACAO E CONTEXTUALIZACAO DO PROBLEMA DA PESQUISA

A Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), em sua
pagina sobre mestrado profissional, afirma que “o trabalho final deve ser sempre vinculado a
problemas reais da area de atuacao do profissional-aluno e de acordo com a natureza da area e a

finalidade do curso, podendo ser apresentado em diversos formatos”.

Indo ao encontro de tal objetivo, esta dissertacdo buscou, pautada numa discussao tedrica
alicercada na experiéncia cotidiana e nos dizeres dos sujeitos da pesquisa, encontrar explicaces
e apontar caminhos que facilitassem a resolucdo de problemas encontrados na préatica

profissional desta pesquisadora.

Sou Wanessa Machado, formada em Psicologia e em Cinema pela Universidade Federal
Fluminense (UFF), com experiéncia de quase 20 anos em diversas areas do audiovisual. Entre as
diferentes fungdes, vale destacar, pela pertinéncia ao produto final deste trabalho, exerci a de
diretora de video, professora de interpretacdo para video e teatro para atores e também a de
roteirista por quatro anos do programa de treinamento da Ipiranga via web intitulado TV Vip,

voltado para os mais de cinco mil frentistas da empresa.

Em meados de 2014, ingressei como estatutaria na Fundacao Cecierj (Centro de Ciéncias
e Educacdo Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro), como diretora/editora de video.
Nesses trés anos e meio, temos produzido (roteirizado, dirigido, editado e publicado) e/ou
gerenciado videoaulas voltadas para o0 Consoércio CEDERJ (Centro de Educacédo a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro), ou seja, utilizadas pelas universidades publicas do estado que
integram o consoércio e oferecem diversos cursos de graduacdo na modalidade semipresencial,
além de videoaulas para os cursos de Extensdo e Pré-Vestibular Social. Produzimos também
gravacoes de diferentes eventos ligados as areas de divulgacéo cientifica da fundacdo e pecas

institucionais de audio e video.

No final desse mesmo ano, a Cecierj realizou uma licitagdo com recursos da
Universidade Aberta do Brasil (UAB) para fins de contratacdo de uma produtora audiovisual, ja
que tencionava aumentar a demanda por videoaulas e no departamento sou apenas eu e outro
colega. A previsdo inicial era de 720 videoaulas por ano, em uma média de 14 videoaulas por
semana. A produtora ganhadora, no caso a Disa Producdes, ficara responsavel pelos servigos de

gravacdo e edicdo das videoaulas, sob a supervisdo do Departamento de Video da Fundagédo

http://www.capes.gov.br/avaliacao/sobre-a-avaliacao/mestrado-profissional-o-que-e
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Cecierj, que acompanharia junto aos designers instrucionais (DIs) a elaboracdo do roteiro,
eventuais gravagoes, revisao e aprovacgédo das videoaulas e consequente publicacdo nos canais do
YouTube vinculados ao CEDERJ.

Apesar da divulgacdo desta opcao de recurso pedagdgico pelos designers instrucionais e
pela direcdo académica junto aos professores das institui¢cdes de ensino superior (IES) vinculadas
ao Cecierj, o retorno foi insignificante. Ao longo de 2015, verificou-se que apenas 95 de 796
professores (11,93%) vinculados na época, demonstraram interesse e efetivaram a gravacao de
suas videoaulas (muitas destas eram simples videos de apresentacdo do professor e da

disciplina).

Tinhamos entdo um problema: como fomentar um aumento de demanda e consequente
satisfacdo por parte dos professores que os estimulassem a gravar ndo apenas um video de

apresentacdo, mas também videoaulas propriamente ditas?

Ora, dar aulas trata-se de uma pratica diaria dos professores. Tal como o ator no palco de
um teatro, o professor encontra-se na berlinda o tempo todo, exposto em seu falar e agir. O que
os levaria, portanto, a terem essa resisténcia em serem gravados no seu fazer cotidiano, algo ja

tdo corriqueiro?

Durante nossos questionamentos iniciais, algumas possibilidades de respostas surgiram.
Poder-se-ia tratar simplesmente da falta de tempo para tal atividade, j& que a grande maioria dos
professores também o € no ensino presencial. Outra hipdtese levantada seria o fato de ndo haver
um pagamento especifico para tal atividade. Uma terceira, mais individualista, reside numa
caracteristica pessoal de vergonha diante das cameras. Mas essas trés possibilidades, ainda que
eventualmente verdade para alguns professores, nos parecia ser de um reducionismo ndo digno

do problema.

A pista para tal investigacao reside primeiramente no fato de que, ao ser gravado, ndo é
mais 0 mesmo professor que se faz ali presente. A camera transforma o sujeito gravado. A
camera transforma a aula, ou deveria! Afinal, caso o professor tivesse a capacidade de ignorar a
presenca da camera, como numa aula presencial filmada, essa, (agora) videoaula, seria
extremamente chata. Por mais antiquado que pareca a afirmacdo de McLuhan nos meios
académicos da Comunicacéo, “o0 meio sdo as mensagens”, no sentido de que o meio transforma a
mensagem. O contexto de uma educacéo a distancia (EAD), onde o aluno assiste sozinho a aula,
qguando e onde melhor Ihe convier, sem o feedback imediato do professor e com maior controle

da conducdo de sua aprendizagem, transforma a aula. Esta, ao ser gravada e veiculada pela
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internet, deixa de ser uma aula presencial. E deve deixar de sé-la para tornar-se agradavel

esteticamente e efetiva didaticamente.

Assim, o professor, agora professor-ator, encontra-se num outro patamar, mas esse lugar
parece ndo lhe ser muito confortavel. Sua identidade enquanto docente parece sofrer alteracoes.

Como entender e contornar essa questao?

A busca pela compreensdo vem da fala dos proprios sujeitos. Perrenoud (1999) afirma
que ndo basta o (re)lancamento de programas de reforma da educacdo. E necessaria uma
mudanca mais profunda, das "atitudes, representaces e das identidades" dos atores. Nesse
sentido, é fundamental conhecer as representac@es sociais que os professores tém a respeito da
videoaula, ou seja, o conhecimento, valores e atitudes compartilhados por um determinado grupo
social a respeito de um objeto comum. Tais representacfes estdo na base das praticas sociais,
que, por sua vez, influenciam na manutencao e transformacdo dessas mesmas representacdes
(ROUQUETTE, 2000).

Dessa forma, nossa pesquisa se debrugou em investigar as representacfes sociais que 0sS
professores do CEDERJ tem sobre a videoaula, o que indiretamente reflete as representagdes que
tem de si enquanto professores de educacéo a distancia (EAD). A partir dai, considerando o que
foi dito acima sobre as praticas também interferirem nas representacdes sociais, buscou-se acdes

que pudessem de forma prética trabalhar com as representacdes sociais desses sujeitos.

Dois foram os caminhos escolhidos: a formatacdo de um workshop para o treinamento
dos professores para a videoaula e diferentes estratégias de comunicacdo que pudessem reforcar
as representacdes positivas, minimizar as negativas e finalmente gerar um didlogo mais proficuo
entre os professores sobre o tema, haja vista que a comunicacéo é fator primordial na concepcao

e transformacao das representacdes sociais.

Vale acrescentar que pensar num workshop de formacdo para o0s professores
invariavelmente nos fez repensar nossas proprias praticas relacionadas a gestao dos roteiros, seus

diferentes formatos e outras questdes estéticas e pedagdgicas.

Assim, o que inicialmente seria apenas a criacdo de uma oficina para os professores,
nosso produto final, felizmente, acabou desencadeando outras a¢des diretamente relacionadas ao
departamento de video e suas agdes, abrangendo como atores ndo somente os professores do
CEDERJ, nossos principais sujeitos da pesquisa, mas também tutores, designers instrucionais e a

prépria direcdo da Fundacao Cecierj.
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1.2 O PROFESSOR NA JANELA

A janela é tradicionalmente considerada uma metafora para se referir ao cinema, que ao
menos em seu discurso classico-narrativo busca passar a ideia de continuidade entre 0 nosso

mundo real e 0 mundo enquadrado, como se este fosse tdo real e continuo quanto aquele.

O retangulo da imagem é visto como uma espécie de janela que se abre para um
universo que existe em si e por si, embora separado do nosso mundo pela superficie da
tela (XAVIER, 2005, p.15)

Essa impressdo de realidade ndo é exclusiva ao cinema. E possivel reconhecer tal
metafora na fala dos professores do CEDERJ quando muitos identificam uma videoaula a uma
aula presencial, como se a primeira prescindisse de qualquer técnica ou linguagem propria
diferente da ultima. Ou ainda quando a palavra interacdo é vista como algo essencial na
videoaula. Ora, néo se trata de uma conversa ao telefone, nem mesmo uma transmissao ao Vivo,
no entanto, é como se pela janela do YouTube, de fato uma interacdo entre professor e aluno se
desse.

Janela é tambem a metafora utilizada por Sodre (2002, p.9) quando se refere ao

novo ordenamento artificial do mundo e suas resultantes em termos de poder,
identidade, mentalidade e conduta .E figura relativa tanto & midia linear ou tradicional
quanto as teletecnologias, comunicacdo em rede ou simplesmente "hipermidia" que,
vetorizadas pelo universalismo juridico e pelo mercado, vém produzir transformacoes
importantes no modo de presenca do individuo no mundo contemporaneo.

A educacdo ndo escapa a essa “nova ordem cibernética” e com ela se impde repensar o
estatuto do professor e de se pesquisar novas formas de presenca, como a “presenca virtual”.

Mas no nosso trabalho fizemos o exercicio de, ainda que enquadrado na janela
audiovisual, transpor o professor para o lado de fora dessa janela. Dessa forma, ela também lhe
serve de espelho. O professor, através da videoaula, se vé em seu proprio fazer didatico, e isso
transforma seu oficio mesmo quando o faz de forma presencial.

E esse espelho ndo se encontra apenas no video finalizado, mas no proprio processo, 0
que inclui a troca com o0s pares que acontece durante o workshop de treinamento em videoaula,
nosso produto final.

Finalmente, do lado de fora também é um lugar arriscado. Sair do papel tradicional e
arriscar ter sua “imagem eternizada” exige um qué de coragem e disposicé&o.

Esse é o professor na janela!
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2 OBJETO DE PESQUISA

2.1 EDUCACAO A DISTANCIA

Educacdo a Distancia ou Ensino a Distancia? Académica e ideologicamente optou-se por
utilizar o termo “educacdo”, haja vista que em “ensino a distancia”, o enfoque é dado na
transmissdo do conhecimento, sobre o professor. Quando falamos em “educacao”, abrange-se ai
todo o processo de ensino e aprendizagem, onde a constru¢do de conhecimento se faz de uma
forma mais coletiva e democrética (MORAN, 2002; LANDIM, 1997).

Pensar em educacéo a distancia (EAD) pode fazer-nos lembrar imediatamente dos cursos
online, via internet. A depender da idade e do contexto, experiéncias televisivas como Telecurso
2° Grau e suas variagdes podem surgir na memoria. E talvez, possamos chegar aos cursos por
correspondéncia, como o famoso e sobrevivente Instituto Universal Brasileiro, ou ainda, aqueles

transmitidos por ondas de radio, como a Universidade do Ar, desenvolvido pelo SENAC.

Independente da tecnologia envolvida, que evolui com o tempo, alguns aspectos da EAD
permanecem comuns aos diferentes modelos e épocas: separagcdo® no tempo e espaco entre
aprendiz e professor, mediacdo entre os atores via tecnologia e maior protagonismo do aluno na

conducao de sua aprendizagem.

Uma boa conceituacdo de Educacdo a Distancia (EAD) pode ser encontrada em Guarezi,
2009 (p.19)

EAD é um sistema tecnoldgico de comunicacdo bidirecional que substitui a interacéo
pessoal, em sala de aula, entre professor e aluno como meio preferencial de ensino pela
acdo sistematica e conjunta de diversos recursos didaticos e pelo apoio de uma
organizacdo tutorial de modo a propiciar a aprendizagem autdnoma dos estudantes.

De forma um pouco mais simplificada, o decreto n. 5622, de 19 de dezembro de 2005

define a EAD como
a modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagcdo de meios e tecnologias de informacéo e
comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos.

2.1.1 Origens e Gerag0es da Educagéo a Distancia

Apesar da modalidade ter saido do status de “clandestina ou excepcional” (GOMES,

2009) somente em 1996 com a 2a Lei de Diretrizes e Bases, a Lei Darcy Ribeiro, a EAD data de

Essa separacdo atualmente ndo pode ser mais vista como absoluta. Na experiéncia de videoconferéncia ou
videotutoria, por exemplo, professor e aluno ou tutor e aluno ndo se encontram no mesmo espago fisico mas no
mesmo espaco Virtual e conectados no mesmo tempo, a fim de se dar a comunicacao sincrona, interagdo cada
vez mais valorizada na EAD.
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antes de 1900. Segundo Alves (2009), pesquisas do IPEA revelaram anuncios de particulares

oferecendo aulas por correspondéncias em jornais da época.

Tal como a histéria da EAD no mundo, a essas iniciativas isoladas seguiram-se outras
institucionalizadas, ainda que com uma grande diferenca no tempo. Diferenca esta que diminui

na medida em que as tecnologias chegam ao pais e iniciativas publicas favorecem o

desenvolvimento e expansdo da EAD no Brasil.

Quadro 1. Caracteristicas Principais das Geracfes da EAD

1a Geragio

2a Geragio

3a Geragio

4a Geragio

5a Geragdo

Ga Geragdo

Periodo 1833... 1970% 1980°s 1804% 2004
Dezignagio Ensino por Tele-ensino | Multimidia |E-Learning M-learning Mundos
Correspondéncia Virtuais

aluno-alune

ma: pouco
significativa

Significativa

significativa

Eepresentacic e | Monomidia Multiplas Multimidia | Multimidia Multimidia Multimidia
midiatizacio de midias interativo Colaborative | Conective e imersive
contetdos Contextual

Suportes Imprensa Emizzbes CDze Internet-web | Pdas, celulares, Ambientes
tecnologicos de radicfdnicas | DVDs leitores portateis virtuais na
distribuicdo de e televisivas de mp3 e mpd, weh
conteddo smartphones

Comunicagio Muito rara Pouco Frequente Muito Muito frequente Muito
professor-alunc frequente frequente frequente
Comunicagdo Inexistente Inexistents | Existente Existente ¢ Existente e Muitec

frequente
significativa

Tecnologia de
Suporte

Correio Postal

Telefone

Telefone e
correio
eletronico

Correio
eletrdnico
conferéncia
por
computador

Corre1o eletronico,

foruns, chats,
videoconferéncia,
SMIS. Instant
Messages,
podcasts

Chatz e
conferéncia
via skype,
apps como
whatsapp e
redes zociais
Yy

L)

Fonte: Adaptado de GOMES, 2008

Para termos um quadro geral das caracteristicas de cada etapa da EAD, escolhemos a
metodologia de Gomes (2003, 2008), que divide a historia da modalidade em diferentes geracbes
cujos marcos delimitadores referem-se as inovagdes tecnologicas, tal como fez Garrison (1985)

com as suas trés geragoes.

Entretanto, apesar da tecnologia ser o fio condutor, Gomes faz questdo de dizer que a
tecnologia ndo é o foco de sua reflexdo e proposta de sistematizacdo, e sim, como a tecnologia

implica em diferentes modelos pedagdgicos e diferentes modos de interagéo.

N&o obstante a primeira geracédo ser considerada por Gomes como somente a partir de
1833 (data em que o periddico sueco Lunds Weckoblad publica mudanca de endereco para

remessas do curso de composi¢do), muitos consideram o ano de 1728 (LANDIM, 1997
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NUNES, 2009), guando encontrou-se na Gazette de Boston, EUA, anlncios de aulas por
correspondéncia com envio de licbes semanais. Outros autores como Azevedo e Quelhas (2004)
buscam a origem ainda mais longe, na Antiguidade, ao considerarem escritos de Platdo e as

cartas filoséficas de Voltaire.

Se a nivel mundial, essas iniciativas isoladas de cursos por correspondéncia surgiram
desde o século XVIII, no Brasil, estudos realizados pelo IPEA (ALVES, 2009; FARIA,
SALVADORI, 2010) encontraram anuncios de cursos profissionalizantes por correspondéncia
no final do século XIX. Eram cursos de datilografia também oferecidos por professoras

particulares.

Na metade do século XIX, iniciativas mais institucionais deram prosseguimento ao
desenvolvimento da educacdo a distancia no mundo. Dentre os precursores, podemos destacar a
inglesa Phonographic Correspondence Society, responsavel por corrigir exercicios de
taquigrafias (1843), a alema Sociedade de Linguas Modernas que patrocina o ensino de francés
(1856) e a Universidade de Londres que concede certificados de conclusdo de curso para os

alunos externos por correspondéncia (1858).

Ja no Brasil, o marco institucional surge somente em 1904 com as Escolas
Internacionais, uma filial norteamericana, com cursos voltados principalmente a pessoas em
busca de colocacdo profissional nas areas de comércio e servicos. Nessa mesma linha, temos um
pouco mais tarde a cria¢do do Instituto Monitor (1939) e o Instituto Universal Brasileiro (1941),

ambos cursos por correspondéncia e ainda sobreviventes atuais dessa época.

A esses precursores, seguiram outras instituicoes em todo o mundo dedicadas a EAD
como sociedades, departamentos de universidades e escolas especificas na modalidade. Vale
citar a americana Universidade por Correspondéncia (1883), a espanhola Escola Livre de
Engenheiros (1903) e Escola Alemad por Correspondéncia de Negodcios (1924). Paises tdo
diversos como Austréalia, Noruega, antiga URSS, Africa do Sul, China e paises do Centro e Leste
Europeus passam a possuir importantes iniciativas em EAD. Dentre as motivacOes citadas por
Landim (1997), estdo o alcance a populacéo rural, educacdo domiciliar, criancgas isoladas ou com

dificuldade de deslocamento até a escola e aquelas refugiadas de guerras.

Como veremos posteriormente, a presenca da EAD em universidades brasileiras sé veio
a florescer bem mais tarde. Ainda nessa época (meados do sec. XX) e por mais algum tempo, a
modalidade era vista com preconceito por alunos e professores e, talvez possamos afirmar, com

algum temor pelos governantes.

25



Os avancos tecnoldgicos inauguraram uma nova geracao em EAD, a segunda, marcada
pelo radio e televisdo. Em 1928, a BBC utiliza as ondas de radio para promover cursos de
educacdo de adultos. Em 1947, surge a Radio Sorbonne, transmitindo quase todas as matérias

literarias da faculdade de Letras e Ciéncias Humanas em Paris.

No Brasil, temos a Fundacdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro (1923), cujo objetivo
era propiciar a educagdo popular. Com a criacdo do Servico de Radiodifusdo Educativa do
Ministério da Educacdo (1937), novos programas privados emergiram. A VVoz da Profecia era um
curso biblico da Igreja Adventista (1941), a Universidade do Ar, uma parceria SESC/SENAI,
que em 1950 contava com mais de 300 localidades cobertas e em 1959, a Igreja Catolica montou
0 que mais tarde ficaria conhecido como Movimento de Educacdo de Base. Ja o Mobral, do
governo federal, adquiriu grande importancia pela abrangéncia nacional. A revolucdo de 64,
através da censura, acabou com a EAD via réadio, tirando do Brasil a posi¢do e importancia que
possuia na modalidade dentro do ranking mundial. Posigdo esta que, somente mais recentemente,
0 pais parece querer recuperar (ALVES, 2009; PIMENTEL, 1995).

A partir da década de 60, um novo salto acontece com destaque para a criacdo da Open
University no Reino Unido, cujo impacto e expansdo é sentido ainda hoje, com cada vez mais
forga. Esse periodo coincide com o boom da televisdo na EAD que durou até a década de 80.
Varios sistemas de educagdo televisiva foram montados em diversos paises, como China, Jap&o e

Gra-Bretanha.

A Open University, criada em 1969, comeca a oferecer cursos a partir de 1971 e conta
com a base da BBC para a producdo de seus cursos televisivos. Depois, 0s cursos passam a se
centrar em textos impressos. Ao longo do tempo, temos ai, impulsionado pelo contexto
tecnoldgico em que nos encontramos a partir da 3% Geragdo de EAD, uma “megauniversidade”,

atendendo a mais de 100 mil alunos.

Dentre as megauniversidades, temos também a Universidade da Africa do Sul (1873), a
Payame Noor University, do Ird (1987), o Centro Nacional de Ensino a Distancia, da Franca

(1939) e a UNED na Espanha, criada pouco depois da Open University em 1972.

Encontramo-nos aqui nas ultimas geracbes da EAD. As possibilidades de e-learning,
tipico da 4* geracdo, fundamental na consolidagdo das megauniversidades, sdéo multiplicadas
com o M-Learning (mobile learning), a 5* geracdo. Nesta permanece a possibilidade de se
aprender e comunicar através da internet, mas com portabilidade, interatividade e conectividade

(ARETIO, 2004, p.2). Acrescentaria aqui ainda mais uma caracteristica: a velocidade.
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Neste contexto, cursos como a Khan Academy explodem na internet. Universidades
antes restritas as suas salas virtuais atravessam cada vez mais fronteiras através de sites como o0
YouTube, onde cada vez mais videoaulas e tutoriais, de instituicdes e particulares, nos mais

diferentes formatos séo postados todos os dias.

E interessante apontar a transicao que os aprendizes, principalmente estes, passam com a
5% geracdo da EAD. Trata-se da transformacdo de “nativos digitais” (PRENSKI, 2001) para

“homens conectos”, permanentemente conectados uns aos outros (GOMES, 2008).

Gomes aponta ainda para a geracdo dos mundos virtuais, baseada em experiéncias possiveis
como um avatar do Second Life, por exemplo. A autora entdo, em seu quadro, apenas assinala
algumas caracteristicas principais, deixando outras em aberto. Como essa dissertacdo estd sendo
escrita 10 anos depois, houve uma tentativa de se preencher o quadro das Tecnologias de Suporte
para a comunicacdo. O que pode parecer ousadia em se tentar preencher o quadro de Gomes é, na
verdade, uma constatacéo de fatos que podem, talvez, estar um pouco fora do tempo, ja que a autora
ndo delimita no tempo o surgimento da 6° geragcdo. Mas ndo sendo citados na geracdo anterior,
considerou-se pertinente incluir aqui a comunicacdo através do skype, aplicativos de celulares
(whatsapp e telegram) e através das proprias redes sociais (instagram e facebook, via messenger ou

ndo).

Em muitos contextos, e na EAD ndo tem sido diferente, as tecnologias ndo se anulam,
mas se sobrepdem, se aperfeicoam, sobressaindo-se mais ou menos a depender dos objetivos e
populacdo-alvo. Por isso mesmo ndo se pode afirmar que ha uma tecnologia melhor que a outra

de uma forma geral. Cada situacédo requer uma tecnologia diferente.

Voltando no tempo e tornando os olhos para a “terrinha”, dentre as experiéncias
televisivas no Brasil, podemos lembrar alguns fatos. Entre 1966 a 1974, tivemos a criacdo de
oito emissoras de televisdo educativa em diferentes estados. Em 1967, a criacdo da Fundacéo
Padre Anchieta, que iniciou dois anos depois seus programas de cultura e educagdo através de

transmissdes em radio e televisao.

Apesar dos atrasos legislativos ao longo da nossa histéria, marcos como a portaria 408,
de 1970, que obrigava as emissoras a cederem horarios diarios para conteudos educativos
representaram um importante avanco. Infelizmente, no inicio da década de 90 a portaria é

revogada e novo retrocesso ocorre.

Considerando que o tema da nossa pesquisa versa sobre as videoaulas, € necessario nos

estendermos um pouco mais sobre os programas televisivos.
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O programa “Jodo da Silva” (1973-1974), voltado para o supletivo dos primeiros anos do
ensino fundamental, buscava pelo formato de telenovela aproximar o espectador do protagonista.
O programa conquistou o prémio especial do Jari Internacional do Prémio Japdo (PIMENTEL,
1995; MACIEL apud SILVEIRA et al, 2010).

Em 1978 é lancado pela parceria da Fundacdo Padre Anchieta e a Fundagdo Roberto
Marinho, o Telecurso 2° Grau, também voltado para preparar os alunos para 0s exames
supletivos. Como outros cursos similares, os alunos também recebiam fasciculos impressos e/ou
assistiam os programas em telepostos ou em casa. De todo modo, contavam com nucleos de
atendimentos se achassem necessario. Tratava-se da primeira experiéncia de uma emissora

comercial em cursos de EAD.

Tanto o Telecurso 2° Grau quanto o subsequente Telecurso 1° Grau contavam com a alta
estrutura técnica da TV Globo, que muitas vezes sobrepujava o contetdo didatico a cargo da
Fundacdo Padre Anchieta. (MOREIRA, 2008; SILVEIRA et al, 2010) O formato ia do

tradicional ao documentario.

Com o Telecurso 2000, langado em 1995 com a parceria da Federacdo das Industrias do
Estado de Sdo Paulo (FIESP), as videoaulas ganharam um novo formato, reaproximando-se da
dramaturgia utilizada pelo premiado Jodo da Silva. Também redirecionou-se didaticamente o
novo programa, intercalando situagfes do dia a dia, baseados mais na concretude das
experiéncias dos préprios alunos, com a fala de personagens que se colocavam como

professores, transmitindo de modo mais formal o conhecimento.

Em 2006, o Novo Telecurso procurou fechar as lacunas que as edi¢Ges anteriores
deixaram. A falta de dialogo alegada por antigos alunos foi minimizada por uma rede de
comunicacdo entre professores e alunos viabilizada através de pagina da internet, que ainda

disponibilizava uma série de recursos multimidia.

Além dessas iniciativas voltadas a alunos, vale destacar aquelas voltadas a educacéao

continuada, importante braco da educacéo a distancia.

Dentre os programas de maior proeminéncia, temos o Salto para o Futuro, produzido pela
antiga Fundacdo Roquette Pinto e exibido pela TVE-Brasil a partir de 1991. Em 1995, o Salto
para 0 Futuro passou para a TV Escola, uma emissora do MEC, exclusivamente educativa.
Nesta, sdo exibidos 24 horas por dia programas direcionados as diferentes faixas de atuacéo de

professores e também outros com temas relevantes a educacdo (SILVEIRA et al, 2010).
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Cabe finalmente evocar os programas Profa (Programa de Formacdo de Professores
Alfabetizadores), langado em 2001 e o Pré-Letramento: mobilizacdo pela qualidade da educacéo,
voltada para os professores das primeiras séries do ensino fundamental. Ambos contam com
material impresso e em video e promovem encontros para discussdo com coordenadores.
Buscam partir do concreto, de situacdes reais de sala de aula. O Profa, inclusive, faz suas
gravacoes em escolas selecionadas e com professores de verdade. Apesar da preocupagdo com a
reflexdo e construgdo do conhecimento de forma continuada, ha o0 mesmo desafio encontrado na
maioria das experiéncias em educacdo a distancia para jovens e adultos, a necessidade de se
flexibilizar os métodos e de se pensar as questdes localmente. Afinal, a trajetéria de um

professor, tal como a de um aluno, € diferente da outra e sua realidade de sala de aula também.

Tendo visto os principais representantes da segunda geracdo de EAD no Brasil, voltado
majoritariamente para 0 ensino basico e educacdo continuada, cabe agora falar das agdes
voltadas para o Ensino Superior. Como contexto e leis se influenciam mutuamente, vale neste
momento fazermos uma breve incursdo na legislacdo sobre EAD no Brasil e a devida articulacdo
com o contexto sdcio-econémico a fim de compreendermos melhor o porqué da inclusao tardia

de cursos de educacdo a distancia de nivel superior.
2.1.2 Legislacéo e Ensino Superior a Distancia no Brasil

A EAD no Brasil ja existia desde o final do seculo XIX, mas as leis organicas do ensino
decretadas no inicio dos anos 40, na era Vargas, pelo ministro Gustavo Capanema, apesar de
(re)estruturarem os ensino industrial, o secundario, o comercial, o normal e o agricola, nao

abordam a modalidade, relegando-a a uma segunda categoria de educacao.

Esse status ainda foi mantido com a primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo
Nacional (LDB) em 1961 e pela lei n. 5692 de 1971. Mesmo sem falar em ensino ou educacéao a
distancia, a primeira fala da autoriza¢do de funcionamento de *“cursos ou escolas experimentais
com curriculos, métodos e periodos escolares proprios” (BRASIL, 1961), explicitando o carater
de excepcionalidade. A segunda € mais clara em relacdo as especificidades da modalidade,
determinando que cursos supletivos possam ser ministrados via televisdo e radio a fim de
aumentar seu alcance. Institui ainda que empresas cujos empregados residam em suas

dependéncias, disponibilizem receptores de radio e televisdo educativos (GOMES, 2009).

Somente com a 2* LDB, Lei Darcy Ribeiro, a EAD foi considerada com maior abertura e
regime especial. O artigo 80 por si sO ja coloca que a Unido estimulara a educacéo a distancia em

todos os niveis de ensino, incluindo a educacdo continuada (BRASIL, 1996).
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Sua regulamentacao, porém, através do decreto n. 2494, de 1998, retirou o paragrafo
relativo ao tratamento diferenciado a EAD, além de ndo regulamentar cursos de mestrado e
doutorado. A instituicdo de uma avaliacdo presencial para 0s cursos a distancia também se trata
de um aspecto timido da lei. Por outro lado, ela foi responsavel pela primeira definicdo da
modalidade em lei: “forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem com a mediacdo de
recursos didaticos, sistematicamente organizados, apresentados em diferentes suportes de
informagc&o, utilizados isoladamente ou combinados e veiculados pelos diversos meios de
comunicacdo”. (BRASIL, 1998) Ainda que controverso academicamente, sua definicdo é de

grande importancia em termos juridicos, em se tratando de uma regulamentacéo.

Em 2004, uma portaria do MEC (n. 4059), numa abertura bem modesta, permite que 20% da
carga horaria total de cursos presenciais reconhecidos sejam de disciplinas no formato semipresencial,

tratando também sobre avaliacGes presenciais e qualificagdo dos docentes para a atividade de tutoria.

A partir dai, seguiu-se o decreto n. 5.622 de 2005, também trazendo avangos e rancos,
como bem afirma Gomes (2009). Com uma serie de regras detalhadas, o decreto versa
principalmente sobre obrigatoriedade de exames presenciais, cujos resultados teriam peso maior
que os das avaliacbes em processo e inclui 0s cursos de mestrado e doutorado, regulamentando

as instancias para credenciamento destes e dos cursos de outros niveis.

Finalmente em 2006, o decreto n. 5.800 instaura o Sistema Universidade Aberta do
Brasil, a UAB. Esse sistema articula em todo o pais instituicdes das mais diferentes instancias
como o MEC (Ministério da Educacdo), as instituicdes de ensino superior (IES) e governos
locais (governos e prefeituras) num programa de expansdo da educacdo superior voltada
principalmente para a licenciatura e formagdo continuada. Trata-se de um marco legislativo cujos

resultados quantitativa e qualitativamente sdo bastante significativos.

Segundo Alves (2009), ndo se trata exatamente de uma universidade aberta, nos moldes
da Open. Na concepcdo inglesa, a abertura se da através de um alcance de todas as classes
sociais, a presencialidade é exigida no campus somente uma ou duas vezes ao ano, 0 aluno esta
dispensado de apresentar certificado de instrucdo anterior e ndo presta exame de acesso ao curso.

Além disso, 0s cursos estariam disponiveis a toda a populagdo via radio e televisao.

Apesar disso, 0os méritos da iniciativa brasileira sdo imensos. Mill (2012) atenta para o
crescimento exponencial de vagas a partir de 2006, conforme figura 1.
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Figura 1. Evolugdo do nimero de vagas ofertadas pela EAD, no periodo de 2002 a 2007.
Fonte: MILL ET Al.(2010) apud MILL (2012), com base em dados extraidos do Censo 2007

Anos

De 2006 para 2007, houve um aumento de 84% no numero de vagas. No ambito das IES,

foram 19 novas instituicdes e 59 novos cursos. (CensoEAD.br 2007-Inep apud MILL, 2012)

Se analisarmos dados mais recentes, essa tendéncia, ainda que ndo tao vertiginosa, se

confirma ao longo dos ultimos anos, conforme figura 2.
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Figura 2. Nimero de matriculas em cursos de graduacéo por modalidade de ensino Brasil 2006 -2016
Fonte: INEP, 2016 (Censo da Educacéo Superior 2016)

Em 2006, as matriculas em EAD representavam em torno de 4% do total de alunos de
graduacdo. Em 10 anos, sdo mais de 1,4 milhdo de alunos de EAD, 18,6% dos alunos de

graduacéo.

Entre 2006 e 2016, houve um aumento de 22,2% nos cursos de graduacdo presencial,

enquanto que nos cursos a distancia, o crescimento foi de quase quatro vezes (297,3%).
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A UAB além de ter sido determinante para 0 aumento quantitativo no que se refere a
democratizacdo (ampliacdo e interiorizacdo) do ensino superior, também acaba por propiciar um
aumento na qualidade, através da reflexdo advinda da maior préatica e dos proprios parametros de

qualidade que institui para credenciamento e continuidade das IES na modalidade.

2.1.2.1 Consércio CEDERJ

Os consorcios sdo usuais no contexto da EAD, seja no &mbito nacional, seja no dmbito
internacional. Trata-se de um esforco conjunto para resolver alguns desafios comuns, a depender
do contexto de sua formacdo e conjuntura. Normalmente, sdo criados em projetos de grande
abrangéncia. Dentre alguns campos de atuacdo, podemos citar a produgdo e/ou
compartilhamento de material didatico, gerenciamento de programas, oferta de polos, etc.
(PISTORI, 2012).

O Consorcio CEDERJ nasceu sob inspiragdo de Darcy Ribeiro, que sonhava com uma
Universidade Aberta do Brasil, composta por universidades federais em todo o territorio; plano

que sé se concretizou anos depois com algumas mudancas.

Segundo Bielshowsky (2017), responsavel pela implantacdo do CEDERJ, o Brasil em
1999 se encontrava muito aquém dos paises desenvolvidos e em desenvolvimento no que se
refere a oferta de cursos superiores. A demanda por ensino superior, advinda de um nimero
crescente de concluintes do ensino médio na época, ndo tinha como ser atendida. A oferta no
ensino superior até crescia, mas no ambito de instituicBes privadas, 0 que restringia e muito o
acesso da populacdo, contribuindo para a manutencdo da desigualdade social. Além disso, as
vagas oferecidas por IES publicas do Rio de Janeiro estavam concentradas nos grandes centros

urbanos.

Visando atender essas necessidades, finalmente no ano 2000, o entdo secretario de
Ciéncia e Tecnologia, professor Wanderley de Souza, transpds o ideal ribeiriano para o ambito
do estado do Rio de Janeiro, propondo a criacdo de um consoércio com as universidades publicas
do Estado, com a integracdo dos municipios através do fornecimento de infraestrutura através

dos polos.

O CEDERJ inicialmente reunia seis instituicdes (Universidade Estadual do Norte
Fluminense — UENF, Universidade do Estado do Rio de Janeiro — UERJ, Universidade Federal
Fluminense — UFF, Universidade Federal do Rio de Janeiro — UFRJ, Universidade Federal Rural
do Rio de Janeiro — UFRRJ e Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro — UNIRIO;
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integrando anos depois o Centro Federal de Educacdo Tecnoldgica Celso Suckow da Fonseca —
CEFET-RJ e em 2018, o Instituto Federal de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia do Rio de Janeiro -
IFRJ.

Em 2001, o primeiro curso, licenciatura em Matemética pela UFF, iniciava-se com
apenas 160 alunos distribuidos em quatro polos regionais: Itaperuna, Paracambi, Sdo Fidelis e
Trés Rios. Em 2017, contou-se mais de 40 mil alunos, em 32 polos regionais em todo o estado
(Figura 3). Apesar de ser um consorcio estadual, € importante frisar que alunos de outros
estados, como Minas Gerais, Espirito Santo, Sdo Paulo e até Bahia também estdo entre o corpo

discente.
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Figura 3. Distribuicdo dos Polos CEDERJ no Estado do Rio de Janeiro
Fonte: CEDERJ [internet] , 2018a, extraido de http://cederj.edu.br/cederj/polos/

O principal acesso € via vestibular especifico e também se pode entrar com a nota do

Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM), abrindo duas vezes ao ano.

Em 2002, com a criagdo da Fundagdo Cecierj, o CEDERJ passa a gerido por esta.
Tratava-se de “uma entidade sem fins lucrativos com sede na Cidade do Rio de Janeiro, Estado
do Rio de Janeiro, gozando de autonomia didatico-cientifica, administrativa, financeira e
patrimonial” (CEDERJ, 2018b).

A fundacdo estd ligada a Secretaria de Estado de Ciéncia, Tecnologia e Inovagdo do
Estado do Rio de Janeiro e tem como objetivo principal democratizar 0 acesso ao ensino superior
publico, gratuito e de qualidade, através da educacdo a distancia; a formacdo continuada de

professores do ensino fundamental, médio e superior atraves de cursos de extensdo, graduacgéo e
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pos-graduacdo, atividades curriculares e extracurriculares, presenciais ou a distancia e a
divulgacdo cientifica.

Até 2005, o Governo do Estado do RJ era o Unico responsavel pelo financiamento do
CEDERJ. Com a incorporagdo do consércio pela UAB, esta comeca a repassar recursos
adicionais, agora federais, ao CEDERJ (ALVES DE CARVALHO, 2017).

Dentre as atividades de operacionalizacdo do consércio CEDERJ, a Fundacdo Cecierj é
responsavel pela elaboracgdo e distribuicdo do material didatico. Tal elaboragdo se da a partir do
trabalho continuo de um corpo de profissionais concursados, que abrange designers
instrucionais, designer graficos, ilustradores, webdesigners, profissionais de video e revisores.

No fluxo de produgédo dos materiais, tanto para a plataforma Moodle onde se encontra o
ambiente virtual de aprendizagem (AVA) quanto para o material impresso, designers
instrucionais se reinem com os professores conteudistas a fim de organizarem os contetdos de
toda a disciplina.

Estes materiais podem ser elaborados por uma demanda inicial, de uma disciplina que
estd comecando, ou tratar-se de atualizacdo de material ja impresso e/ou postado, atividade mais
comum dado que a atualizacdo online € mais pratica, rapida e necessaria que a do material

impresso, em virtude do dinamismo caracteristico ao meio virtual.

2.2 VIDEOAULA

2.2.1 Definicdes e Especificidades

Videoaula, para Arroio e Giordan (2006, p.1), é uma “modalidade de exposicdo de
contetdos de forma sistematizada [...] veiculada audiovisualmente.”

Na linguagem audiovisual, hd o processamento das informacdes visuais e auditivas em
paralelo, de forma ndo-linear e ndo justapostas. Ou seja, ao se produzir um video, deve-se pensar
em termos de sintese (FERRES, 1998).

Moran (1995) partindo do video e do audio, explica que no primeiro caso, para além dos
cenarios, pessoas e situacles vistas; além de efeitos, composicdes graficas, insercdes de fotos,
legendas e letterings; vemos cores, relagOes espaciais, diferentes ritmos de corte,
enquadramentos, profundidades de campo, pontos de vista, movimentos ou rigidez, imagens
gravadas ou criadas por computador, presente, passado e futuro.

No que se refere ao audio, temos na fala, coloquialidade pelos dialogos e costura na
narracdo. Pela musica e efeitos sonoros, evocacdo de um passado, pontuagdo, ilustracdo e criacdo
de expectativa pelo futuro. Trata-se, portanto, de uma verdadeira imbricacdo de signos e

significados.
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Se pensarmos na dupla texto-imagens, a sintese também é verdadeira. Ndo devemos
pensar em atribuir uma imagem a um determinado trecho da fala do professor, ambos devem
nascer juntos de um mesmo processo. “Pensar em imagens o texto. Estruturar mentalmente
imagem, som e palavra de forma iconica (ZUNZUNEGUI?, 1989 apud RUBIO BENITO, 1996);
somente assim podera se dar a adequacdo de imagens e som (locucdo), traduzida em uma
concordancia imagem-texto” (RUBIO BENITO, 1996).

Entretanto, o audiovisual faz cada vez mais parte da nossa cultura. A manipulacdo de
cameras, através principalmente de celulares e webcams, a conversa e audiéncia em torno de
diferentes produtos, sejam de cinema ou video, sdo atividades corriqueiras. Tem-se, portanto,
muitas vezes, a ideia de que a elaboracdo de um video é algo simples. Ou, trazendo para a
realidade educacional, muitos acreditam, num primeiro momento, que gravar uma videoaula é
sindnimo de ter uma aula gravada. De fato, ndo se trata nem de algo simples, nem ¢ verdadeira a
equivaléncia entre videoaula e aula gravada, como entendem alguns autores.

Para Moran (2009), por exemplo, videoaulas s&o aulas produzidas em estudio, gravadas,
que podem ser vistas individualmente ou em grupo com o acompanhamento de um tutor
presencial para discussao posterior. Essa exibi¢do, pode se dar via web, CD-Rom ou DVDs.

Moran diferencia videoaulas de teleaulas. Estas seriam aulas transmitidas ao vivo pelo
professor, equivalente as videoconferéncias ou webconferéncias cuja distincdo, para alguns
autores, se encontra na tecnologia utilizada (satélite ou internet) (OLIVEIRA, 2013). Entretanto,
vale lembrar que no dia a dia, muitas vezes utiliza-se a expressdo “videoconferéncia” para
referir-se a “webconferéncia”.

Entremos agora numa seara um tanto quanto nebulosa, a de géneros e formatos. Nebulosa
por dois motivos: 1. alguns géneros televisivos também podem ser identificados como formatos
e diferentes formatos podem pertencer a diferentes géneros de forma néo exclusiva (ARONCHI
DE SOUZA, 2004) e 2. uma nova definicdo de formato enquanto “modelos de programas que
podem ser reproduzidos em varios paises, com regras fixas de producdo e uma margem para
adaptacOes locais” (FERREIRA; RIBEIRO, 2008), o que levaria a uma subdivisdo dos géneros
em subgéneros ao invés de formatos no sentido tradicional do termo.

Mesmo na classificacdo de Aronchi®, pioneiro na categorizacio de “Géneros e formatos
da televisdo brasileira”, titulo de seu livro chave, a videoaula aparece de forma confusa. No

breve capitulo sobre a categoria Educacdo, as especificidades dos géneros instrucionais e

3 ZUNZUNEGUI, S. Pensar la imagen. Ed. Catedra, S.A./Ediciones. Universidad del Pais VVasco, Madrid-Bilbao.
1989.

4 Aronchi (2004) faz uma analogia entre a classificacdo televisiva e a bioldgica. Enquanto na biologia, falamos de
classes, géneros e espécies, na televisdo (e também em radio e outras linguagens) falamos em categorias, géneros e
formatos.
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educativos, aparentemente os Unicos, ndo ficam claras. Ao longo do texto, Aronchi ainda
acrescenta que dentro da categoria € possivel encontrar além destes, os géneros “seriado, infantil,
formagdo complementar, profissionalizante e técnico, entre outros.” A seguir, identifica o
formato instrucional e d& como exemplo o formato videoaula (ou teleaula), ou seja, insere um

formato dentro de outro (1)

Identifiquei o formato instrucional com linguagem e objetivo claramente educacional
que instruiu para uma atividade ou profissdo, e outros ainda, que podem levar o
telespectador a aumentar seus conhecimentos sobre determinado assunto, sem a
pretenséo ou o compromisso de obter qualificagdo em exames ou provas,
compreendendo um objetivo mais nobre de entretenimento educativo. Como exemplo,

temos o formato de teleaulas ou videoaula [...] (ARONCHI DE SOUZA, 2004, p. 154)

Quadro 2: Exemplos de formatos de producéo e a utilizacdo dos géneros nos programas ao vivo ou

gravados, em estidio ou em externa

Formato Ao Vive |Gravado |Estidio
Ao vivo* X X
Anditorio X X
Cimera Oculta
(pegadinhas)
Capitulo
Debate
Depoimento
Documentario
Dublado
Entrevista
Episadio
Esquete

Game Show
Instrucional
Interativo
Legendado
Mesa-Redonda
Musical
Narracio em Off
MNoticiario
Quadros
Reportagem
Revista
Seriado

Talk Show
Teleaula
Telejomal
Teletexto
Testemunhal
Videoclipe
Vinheta
VoiceOver X

Fonte: ARONCHI DE SOUZA, 2004
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A videoaula, por sua vez, é caracterizada como gravacdo de uma aula convencional,
apresentada por um professor ou especialista. E, assim, considerada como formato e encontra-se
na lista que faz dos exemplos de formatos de producéo, segundo utilizacdo nos programas ao
vivo ou gravados, em estudio ou em externa. Tal como para Moran, videoaula estaria restrita a

gravacOes em estudio.
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Entendemos, porém videoaula no sentido mais amplo, o que a classificaria muito mais
como um género, passivel de conter diferentes formatos, como veremos mais adiante. Essa
classificacdo vai ao encontro da definicdo de Camargo, Garofalo e Coura-Sobrinho (2011):

A videoaula é um género que claramente absorve caracteristicas da aula presencial,
como a existéncia de um enunciado expositivo, planejado e muitas vezes apresentado
por um professor, com a intencdo de levar conhecimento ao aluno em um processo de
ensino-aprendizagem. Entretanto, ele traz novas caracteristicas, como a utilizagdo da
midia audiovisual, a interacdo assincrona ou auséncia de interagdo com os alunos, a

possivel utilizagdo simultanea de varias linguagens visuais que podem ser combinadas
com o udio, etc. (p. 5).

Boa parte da producdo académica a respeito de videoaulas também vai tratd-la como
género, s6 que como género discursivo, um género diferente da aula presencial, utilizando-se de
uma fundamentacdo bakhtiniana (LUNA, E.; LUNA, M.; RODRIGUES, 2011; Camargo;
GAROFALO COURA-SOBRINHO, 2011; MUSSIO, 2016 e 2017).

Camargo, Garofalo e Coura-Sobrinho (2011) afirmam que, se por um lado, a videoaula,
enquanto género discursivo, traz algumas caracteristicas da aula presencial (como o fato de ser
expositiva, planejada, apresentada pelo professor e com o mesmo objetivo de levar
conhecimento ao aluno) também possui suas especificidades, como "a utilizacdo da midia
audiovisual, a interacdo assincrona ou auséncia de interacdo com os alunos, a possivel utilizacao
simultanea de vérias linguagens visuais que podem ser combinadas com o audio, etc.). Citando
Maingeneau (2002)°, Camargo Garofalo e Coura-Sobrinho nos lembram que "um midium n&o é
um simples meio de transmissao do discurso [...] Uma mudanca importante do midium modifica

0 conjunto de um género de discurso”(p. 71 e 72).

Luna, E., Luna, M. e Rodrigues (2011) nesse sentido, vdo analisar as marcas linguisticas
tipicas da interacdo presentes na videoaula, que estratégias servem de aproximacao aos alunos. A
utilizacdo do pronome explicitamente dialégico como “vocé” e “-10”, tratar o aluno enquanto co-
construtor do conhecimento e importancia da entonagao, sao algumas das marcas utilizadas.

Alves de Carvalho (2017), fez um estudo de caso com trés professores do CEDERJ que
realizaram um trabalho continuo de gravacgéo de videoaulas entre 2015 e 2016, totalizando 24, 14 e 8
videoaulas se considerarmos o periodo até o abril de 2018. A autora apresenta um quadro com a
mudanca na visdo dos professores antes e depois das producdes das videoaulas, no qual a percepgao

de que se trata de outra coisa que ndo uma aula presencial gravada fica bem clara.

> MAINGUENEAU, Dominique. Analise de textos de comunicacéo.
Tradugdo de Cecilia P. de Souza e Décio Rocha. 2. ed. S&o Paulo: Cortez,
2002.
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Quadro 3. Mudanca na visdo dos professores

Professores Antes Depois
Carlos = Gravar videoaulas é facil

Gravar videoaulas é
dificil e exige preparo
e planejamento

Denise = Videoaulas sao longas e » Videoaulas editadas
cansativas ficam espetaculares!
Lucio * Produzia videos caseiros |+ Prefere gravar videos
= Interrupgoes ao longo das com a produtora
gravacgoes sao « Intervencoes sio
desnecessarias incdmodas, mas

necessarias

Fonte: ALVES DE CARVALHO, 2017

Os trés docentes, ao longo do processo, modificaram sua viséo a respeito da videoaula.

O primeiro, Carlos, partindo do principio que videoaulas sdo aulas presenciais gravadas,
justamente colocou-se em frente a cmera e, falando de improviso, deu licbes de Micro e Macro-
economia utilizando um quadro negro e giz. Apesar das aulas serem um sucesso (2 mil inscritos
no canal do curso, cujos 24 videoaulas dadas por ele possuem 164 comentarios, majoritariamente
positivos, e quase 10 mil visualizacées®), o professor reconhece que deveria ter se preparado
melhor, gravando menos aulas por dia. E ainda interessante notar o quanto a sua experiéncia

afetou seu cotidiano nas aulas presenciais também.

“[...] Minha falha foi achar que... me achar,sabe? Eu fui muito confiante, nem me
preparei muito. [...] N&o é a mesma coisa dar uma aula sem estar gravando e quando
estd gravando. [...]JEu pensei que videoaula era uma coisa mais simples. N&o sabia que
exigia tanto preparo, no sentido de [pensar no] tamanho do quadro, a distancia. [...]Teu
olhar ¢ diferente, seu tom de voz tem que ser diferente, tem que ser mais alto, tem que
ser mais claro, tem que ser mais simpatico. Mas depois a gente acaba levando isso
também pra aula presencial. [...] Se tem que ter postura pra video, tem que ter postura
na sala de aula também”. (ALVES DE CARVALHO, 2017.p.83, 90 e 97)

Ja a professora Denise, por também acreditar na equivaléncia de videoaula e aula
gravada, com a sua duracdo original, achava que seriam chatas. (E de fato, quando se grava uma
aula sem qualquer tratamento seja estético, de linguagem ou mesmo de postura por parte do
professor, ha grandes chances da videoaula ser realmente enfadonha.) Por outro lado, por gravar
aulas curtas que receberam todo um tratamento audiovisual, sua impressdo final foi
completamente diferente.

*“ Se vocé tem o tempo todo da sua vida pra falar, vocé néo precisa de preparacéo nenhuma
vocé vai falando! Pra falar alguma coisa, vocé tem que preparar antes. [...] sdo detalhes
que a gente ndo se da conta e que eles estdo, estdo com olho pra isso né? A gente ta
preocupado em passar 0 conteldo da disciplina, matéria, e eles ndo, eles estdo
preocupados com o visual da historia. E uma outra leitura. [...] O primeiro video eu achei
genial. [...] O profissionalismo fez a diferenca na edicdo, 0 momento dos cortes, as
emendas, o colorido, enfim toda a produc¢éo!” (ALVES DE CARVALHO, 2017.p.85, 93)

6 Dados de Abril de 2018
38



O professor Lucio, o Unico a ter gravado antes videoaulas caseiras, também compartilha o
mesmo sentimento de que é necessario um cuidado especial com a gravacdo, cujo resultado é
visivel, desejavel e preferivel, mesmo ocorrendo alguns conflitos no que se referiram ao prazo de
entrega dos videos.

“A gente ndo ta acostumado com essa coisa de ‘para’, ‘volta [...], essas coisas. Mas isso
vocé tem que entender que o motivo daquilo ali é pra produzir para alguém depois, que

quanto melhor, mais importante. [...] a gente ja chegou quase a pensar ‘talvez a gente
faca’, independentemente, pela agilidade [...] Mas, fora isso, claro que o resultado é
bem melhor, é muito mais satisfatorio fazer.” (ALVES DE CARVALHO, 2017.p.94)

O que esses professores experienciaram concretamente, sobre a especificidade da
linguagem audiovisual na videoaula, pode ser traduzido no estudo que Guo, Kim e Rubin (2014)
realizaram, relacionando diferentes formatos de videoaula com o engajamento obtido do aluno.
Dos resultados e recomendac@es para a producdo de videos (quadro 4, conclui-se que as aulas
devem ser planejadas especificamente para o formato. Os autores lembram que quando do
surgimento de uma midia, a tendéncia é se apropriar das linguagens utilizadas anteriormente.
Muitas das primeiras transmissdes da TV eram radionovelas, as primeiras versoes digitais de
textos eram livros escaneados e, como ja falamos, muitos dos primeiros filmes eram verdadeiros
teatros filmados. Na medida em que o novo meio se desenvolve, sua linguagem amadurece e

novas formas de se utiliza-la sdo criadas.

Quadro 4. Sumaério das principais descobertas e sugestes para producgdo de videos

Resultados

Recomendacdes

Videos curtos sdo bem mais engajadores

Invista pesade na pre-produgfio para segmentar
os video em blocos com menos de 6 min.

Videos que intercalam a “cabeca falante™ do
instrutor com slides sdo mais engajadores gue
somente slides

Invista na pos-produgdo, para editar incluindo o
close do instrutor ao longo do video

Videos produzidos com um toque mais
pessoal podem ser mais engajadores que
gravacdes feitas em estiudio, de alta qualidade

Tente gravar num cenario informal. Nio &
preciso investir alto em estadios profissionais.

Videos com Mesa digitalizadora no estilo
Khan Academy s80 mais engajadores que
slides do Power Point e capturas de imagem

Introduza movimento e continuidade visual nos
tutoriais juntamente com falas espontaneas

Mesmo gravagdes de alta qualidade de aulas
presenciais nido sdo tao engajadoras gquando
editadas (cortadas) para um Mooc

Se o instrutor insistir em gravar suas aulas
presenciais, ainda assim, deveriam planeja-las
com o formato Mooc em mente.

Videos nos quais os instrutores falam um
pouco mais rapido e com muito entusiasmo
5830 mais engajadores

Treine o instrutor para falar com entusiasmo e se
certifique de que eles ndo falem devagar de
proposito.

Estudantes se engajam de forma diferents com
videos de aula e tutoriais

Para aulas, foque mais na experiéncia da
primeira visualizagdo. Para tutoriais, tenha
recursos para reassistir e possibilitar o skimming
(“leitura dindmica’)

Fonte: GUO; KIM; RUBIN, 2014 (traduzido)
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2.2.2 Vantagens, Preferéncias e LimitacGes

N&o sdo poucas as vantagens encontradas por estudiosos e também por aqueles que lidam
com as videoaulas na pratica profissional.

A primeira delas trata-se da estimulacdo dupla que se tem, via audio e video,
diferentemente dos textos impressos onde somente o visual é afetado. Isso, além de permitir que
pessoas com diferentes perfis de aprendizagem sejam alcancadas, interfere positivamente na
aprendizagem de uma forma geral (MATTAR, 2009; McKINNEY et al, 2009, apud MATTAR,
2009).

Cardoso (2013, p.81), tratando da eficacia da imagem no processo pedagdgico nos
lembra que estudos da neurociéncia comprovam que as imagens tem acesso direto a memoria de
longo prazo. Além disso, pela metade do nosso cérebro estar comprometida com o
processamento de imagens, uma informacao visual é processada 60 mil vezes mais rapidamente
que uma informacéo textual.

As imagens, além de atrairem atencdo, também tém grande capacidade de traduzir
informagOes que de outra forma, seja verbal ou escrita, ndo seriam claras o suficiente.
(ORCASITAS PACHECO, 2011). Além disso, a redundancia na informacdo faz com que o
estimulo recebido por um canal sirva de reforco para os outros. (HSIA’, 1971 apud
ORCASITAS PACHECO, 2011). Outros estudos como os de Mayer e Anderson® 1991 e
Paivio®, 2006 também séo citados por Orcasitas Pacheco como confirmatérios da hipétese.

Dentre as vantagens explicitadas por Vieira, Lopes e Soares (2014), se encontram as
seguintes: 1.objetividade do video pois pode traduzir numa imagem de poucos segundos o0 que
levaria paginas para se explicar. Os autores atentam que, em especial na matematica, permite-se
desconstruir conceitos abstratos mais facilmente. 2. Praticidade na revisdo, j& que os alunos
podem repetir sua visualizacdo e voltar de onde quiserem, quando quiserem. 3. Familiaridade
com a linguagem do corpo discente, ja que os alunos atuais ja nasceram imersos no audiovisual.
4. Atual baixo custo na producéo.

Hack (2007) demonstra que de um grupo de 60 alunos do curso de Etica e Sociedade
oferecido na modalidade EAD na UNOESC (Universidade do Oeste de Santa Catarina) de
Joacaba, 93% considerou importante ou indispensavel o uso de videoaulas utilizadas no curso.

Estudos como o de Bravo et al (2011) destacam maior motivacdo para o estudo nos

! HSIA, H. J. The Information Processing Capacity of Modality and Channel. AV Communication Review 19,
no. 1 (1971): 51-75.

8 MAYER, R. E.; ANDERSON, R. B. Animations Need Narrations: An Experimental Test of a Dual-Coding
Hypothesis Journal of Educational Psychology, Vol 83(4), Dec 1991, 484-490.

o PAIVIO, A.. Dual coding theory and education. Draft chapter for the conference on “Pathways to Literacy
Achievement for High Poverty Children,” The University of Michigan School of Education, September 29-October
1, 2006.
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alunos que utilizam videoaulas.

O resultado também é positivo para as pesquisas que investigam sobre maior
aprendizagem quando da utilizacdo de videoaulas (OLIVEIRA e GONCALVES, 2012).

Brecht (2012), em sua fundamentacdo teorica, enumera uma série de estudos que
confirmam notas melhores e menores taxas de desisténcias quando o video € utilizado de forma
suplementar. Também destaca que o controle do aprendizado por parte do aluno, compativel com
0 uso de videoaulas, aumenta seu engajamento no estudo e que baixa complexidade e maior
riqueza sensorial aumentam o interesse e a performance do aluno. Ja, no estudo proposto pelo
autor, foram analisadas as notas dos alunos e respostas a um questionario. Utilizou-se trés
diferentes formatos de video. Todos no estilo de slides, mas no primeiro ndo ha qualquer
utilizacdo de recursos de pausas e mudanca de ritmo. No segundo, ha o uso intenso de graficos,
tirinhas, sons e masicas. Enguanto que no terceiro, sua utilizacdo é bem sutil. Conclui-se que o
design 2, apesar de criticas que o excesso de informacdo atrapalhava a concentracdo, foi o que
obteve notas mais altas e também a menor taxa de desisténcia (=0). Em todos os trés designs,
foram obtidas taxas de desisténcia menores que quando da ndo utilizagdo do video.

Estudos como o de Guo, Kim e Rubin (2014) também focam os efeitos que diferentes
estilos de producdo tem sobre o engajamento do aluno. Dentre os estilos analisados, os mais
encontrados nesses estudos sdo 1. “cabeca falante” (talking head, aula transmitida pela webcam),
2. com uso de slides - mais ou menos dindmico, normalmente atrelado ao uso de voz em off, 3.
sala de aula (registro de uma aula presencial) e 4. mesa digitalizadora no estilo Kham Academy.

Percebe-se também nesse estudo a relagdo entre permanéncia ou nao na visualizacdo dos
videos com as diferentes possibilidades de estilo, visuais e pedagodgicas. Dentre as
recomendacBes para maior retencdo de publico estdo fazer videos curtos, uso de links interativos
e quadros de destaques, resumos (para espectadores seletivos) e acesso rapido a partes de uma
palestra.

Em Lima Medeiros e Pansanato (2015), a preferéncia de alunos (97 discentes do curso
técnico da Escola Técnica Aberta do Brasil (e-Tec Brasil) também foi investigada, tendo como
principais resultados a predilecdo (58%) pelo estilo tutorial (talvez relacionada a natureza técnica
do curso), aparecendo em segundo lugar (53%) o estilo imagem, voz e apresentacdo. Quanto aos
recursos considerados interativos pelo autor, aparece em primeiro lugar, preferéncia por
download de material e exemplo prético. Vale destacar ainda que 85,6% dos respondentes
gostariam de ter maior interatividade nas videoaulas.

Outro aspecto interessante desse trabalho é que a maioria concorda que o estilo da
videoaula pode interferir na aprendizagem do conteddo e que intercalar a imagem do professor

com os slides é mais atraente, que quando ndo ha a presenca do professor.
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Dotta et al contribui com a discussdo sobre preferéncia discente ao trazer uma pesquisa
com 79 alunos da disciplina Processamento da Informacgdo na modalidade EAD oferecido pela
Universidade Federal do ABC (UFABC). Dentre os principais resultados, estdo 1. a predilecéo
por videoaulas onde o professor se faca visualmente presente e ndo apenas através de sua voz,
aproximando assim os dois atores (professor e aluno) e 2. a utilizacdo de animacfes enguanto
facilitador de aprendizagem.

Sobre a duragdo dos videos, essa € de fato uma recomendacéo feita por diferentes estudos
(DOTTA et al, 2013; VIEIRA; LOPES; SOARES, 2014 e GUO; KIM; RUBIN, 2014, LIMA
MEDEIROS; PANSANATO, 2015).

Se anteriormente, enumeramos e comprovamos algumas das vantagens dos usos de
videoaulas em seus diferentes estilos, vale também salientar algumas limitagdes.

Como a comunicacao é assincrona, ela se da inicialmente apenas na via professor-aluno,
comprometendo assim a interacdo entre as duas partes. (VIALLI, 2011). “Inicialmente” porque
apesar dessa ser a Unica forma de comunicacgdo através da videoaula, existem outras formas da
interacdo se dar ao longo de um curso de EAD, seja de modo assincrono, atraves de emails,
mensagens nos foruns e comentarios nos videos, seja de modo sincrono, através de ferramentas
como chats e videoconferéncias ou videotutorias, onde aluno e professor/tutor se fazem presentes
no mesmo tempo, apesar de em locais diferentes. Nesse contexto, as tecnologias méveis vieram
facilitar essa interacdo, possibilitando maior praticidade no acesso e notificacOes e
consequentemente maior sincronicidade entre os diferentes atores.

Outro conceito caro a EAD € o de interatividade. Conceito, a propdsito, muitas vezes
confundido com interacdo, como iremos perceber em um de nossos corpus da pesquisa, no capitulo 6.
Belloni (2003) busca esclarecer a diferenca entre o “conceito socioldgico de intera¢do — a¢éo reciproca
entre dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade, isto €, encontro de dois sujeitos” e a
interatividade “potencialidade técnica oferecida por determinado meio” ou “a atividade humana, do
usuario, de agir sobre a maquina, e de receber em troca uma “retroacdo” da maquina sobre ele” (p. 58).

Primo (2000), por sua vez, parte dos estudos da interagcdo (humana) para pensar a interacéo
mediada pela maquina e a propria interatividade, entendida como relagdo homem-maquina. O autor
propde a existéncia de dois tipos de interacbes, a mutua (quando 0s agentes interagem
interpessoalmente e com seu contexto e ambos, agentes e contexto, se modificam durante a relacdo) e
a reativa (que se da de forma linear, causal, pré-determinada no modelo estimulo-resposta). Para ele,
0 primeiro faria parte de um sistema aberto, caracteristico da relacdo humana. O segundo, fechado,
apresenta relacdes lineares e unilaterais e € tipico do contexto informacional. Por mais avancado que
a inteligéncia artificial esteja, para pegarmos um exemplo tecnologico bem desenvolvido, ainda

assim, estariamos falando de uma interagdo reativa e ndo mutua.
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Segundo Primo,

a liberdade esta presente em uma interface virtual, onde cada agente pode se rebelar
contra os roteiros e modificar o encaminhamento em curso. Porém, em um sistema
reativo apenas 0 agente, do pdlo pro-ativo, tem liberdade e arbitrio. (2000. p.10)

Trazendo essa discussdo, ainda que de forma incipiente, para a videoaula, podemos
entender que trata-se de um misto entre interacdo mutua e reativa. MUdtua porque a reagdo no
aluno pode ser até planejada, mas nunca programada, ndo ha estimulo-resposta na relacdo entre
professor-aluno. Este pode fugir a linearidade comum as videoaulas e ir para o trecho que quiser,
ou mesmo parar o0 video e assistir qualquer outra coisa ou a nada. Reativa porque, por outro lado,
“0 reagente (o aluno) tem pouca ou nenhuma condi¢do de alterar o agente (o professor). Além

disso, tal sistema n&o percebe o contexto e, portanto, ndo reage a ele.”

2.2.3 Videoaulas no CEDERJ

As videoaulas se encontram dentro do quadro de materiais didaticos a serem produzidos
pela Fundacao Cecierj e de uma forma geral, € um recurso que vem sendo explorado cada vez
mais nos cursos a distancia e semipresenciais, sendo comumente oferecidos por meio de
ambientes virtuais de aprendizagem (AVA).

A crescente oferta visa atender a uma demanda igualmente crescente. Na avaliacéo

10
I

institucional ™ realizada em 2017 pela Fundacdo Cecierj, verificou-se que, a semelhanca dos

outros anos (2014 a 2016), a visualizacdo de videoaulas como meio de estudo (independente do
curso do CEDERJ), praticamente se equipara a utilizacdo de material impresso e dos cadernos
didaticos do consorcio.

Resposta Percentual

E-book

Audiobook

Livro impresso
Cadernes Didaticos do CEDER]
Videoaula

Videotutoria
Animacdes

Jogos educacionais
Aplicativos para celular
Aplicativos para tablet
Podcast

Outros

9.1%

2.2%
20.1%
20.3%
19.7%
7.9%

4.3%

3.4%

B.1%

1.8%

1.4%

1.3%

Figura 4. Recursos preferidos (ainda que de uso externo) pelos alunos do CEDERJ
Fonte: Avaliacéo Institucional, 2017. Fundagdo Cecierj

10 e ] . } . . .
Anualmente, a avaliacéo institucional é realizada através do envio de link por email, para alunos, tutores,
coordenadores e diretores de polo do CEDERJ.
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Na mesma pesquisa, quando solicitados a descrever os pontos negativos do curso, 155 € o
namero de ocorréncias onde a videoaula aparece no contexto de lacuna dentro do consércio, ou
seja, os alunos reclamam do baixo (ou nulo) nimero de videoaulas em seus cursos. Além disso,
h& 21 ocorréncias, onde o ponto negativo ndo recai sobre a quantidade de videoaulas, mas sua
qualidade. Ha questbes relacionadas a falta de atualizacdo (a maioria delas), outras referem-se a
falta de qualidade técnica, a ser massante e confusa. Os alunos que abordam os contetdos das
videoaulas, referem-se a importancia de se focar ndo somente a teoria, mas também a resolucéo

de questdes e utilizacdo de resumos.

No censo EAD.BR (2017) de 2016, realizado pela Associacdo Brasileira de Educagéo a
Distancia (ABED) com 312 instituicdes formadoras, observou-se que teleaulas e videos que ndo
sejam teleaula, juntamente com os textos digitais que ndo sejam livros, estdo entre 0s recursos

mais utilizados pelas instituicbes que ministram cursos a distancias ou semipresenciais.

Teleaulas R e 3
34
Textos digitais que ndo sejam livros __435455
Videos que ndo sejam teleaulas _435?
27
wros1 T —
Livros impressos 43

. . 45

Livros eletrdnicos

S0 sejam livros I T 2
Impressos gque ndo sejam livros = —

51
- zagem digitars T '
Objetos de aprendizagem digitais 25
. 26
Audios T
5
N Fm
Jogos eletrénicos B
10
Simulagdes on-line 3-9
TH
Recursos adaptativos

0 10 20 30 40 50 &0 70 80

M Cursos totalmente & disténcia M Cursos semipresenciais Cursos presenciais

Figura 5. Contetdos oferecidos pelos cursos regulamentados, em percentual, por tipo de curso.
Fonte: ABED, 2016

Infelizmente, ndo houve uma distin¢do entre utilizacdo dos diferentes recursos. “Videos
que ndo sejam teleaulas” é uma categoria bastante genérica, ja que podemos inferir que aqui se
engloba tanto videos originalmente sem fins educativos (filmes, documentarios, animacdes, etc.)
quanto as chamadas videoaulas. De todo modo, a magnitude do dado é significativa.

No ano de 2013, a Fundagdo Cecierj comecgou a estudar a realizagdo de uma licitacdo
para contratagdo de uma produtora de video. O departamento de video na ocasido contava com
cinco profissionais e um estadio alugado. A UAB disponibilizara uma verba para as

universidades ligadas ao sistema que quisessem produzir videoaulas. Tudo se encaixaria.
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Contratou-se através de concurso publico iniciado em 2013, dois profissionais de video que
seriam responsaveis, dentre outras atribuicfes, pela gestdo do processo de producdo de
videoaulas, a cargo da produtora a ser licitada.

Finalmente ao final de 2014, o termo de referéncia (TR) final foi produzido com o auxilio

da equipe de video atual e a licitacdo concluida. O TR tem por objeto:

a Prestacdo de Servico de producdo audiovisual de videoaulas, incluindo a pré-
producédo, roteirizacdo, direcdo, captacdo de imagens e de audios, pos-producdo, e
entrega do produto final, com fornecimento de todos 0s equipamentos e materiais e
custos de producdo para realizacdo das gravacdes pela CONTRATADA.

Como justificativa, a necessidade do “Departamento de Midias Digitais da Fundacdo
Cecierj para criagdo de material multimidia para os cursos de graduacdo do Consorcio
CEDERJ.”

Estavam agora criadas as condi¢fes de uma produgdo sistematica e em grande escala de
videoaulas. A quantidade contratada foi de 720 horas-aula em 12 meses, considerando-se que
cada hora aula poderia ter de 30 a 60 min. Tal calculo foi baseado na quantidade de disciplinas
da época, 450.

Posteriormente, observou-se que tanto a quantidade de horas aula fora superestimada,
guanto o tempo de cada aula na maior parte das vezes era menor de 30 minutos. Na verdade,
chegou-se a concluséo, seja empiricamente, seja através de estudos realizados, que era desejavel
que os videos fossem menores. Assim, precisou-se ser feito novo calculo para fins de pagamento
e quando o professor gravava aulas longas, estas eram, de comum acordo, divididas em blocos
menores de contetdo, gerando videos de até 15 minutos.

De uma forma geral, podemos resumir o processo de trabalho dizendo que os designers
instrucionais, responsaveis em dar suporte a construcdo das salas de aula virtuais,
identificam/recebem a demanda por parte do curso/professor e fazem a ponte com a produtora. O
professor é responsavel pelo contedido e é quem se coloca em frente a cdmera. A produtora realiza
toda a producéo do video, conforme visto no TR, com o suporte dos DIs e equipe de video. Esta faz
0 upload do video final no YouTube e o DI incorpora-o na plataforma, fazendo o embed.

Postar o video no YouTube, na verdade, € incluir o CEDERJ na berlinda dos videos, o
que é coerente com a visdo da instituicio de que o material produzido deve ser aberto' e

publico.

11 s videos do CEDERJ sdo disponibilizados e estéo licenciados pela Creative Commons na atribuigéo 4.0 Brasil,
ou seja, pode-se compartilhar, adaptar, mas o crédito a Fundagdo Cecierj deve ser atribuido.
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Podemos destacar dentre outras vantagens do YouTube como plataforma de exibicdo de
videos, 1. a facilidade de se incorporar os videos dentro de uma plataforma prépria de ensino a
distancia, evitando assim a hospedagem na prépria plataforma, o que significaria mais espaco
fisico e necessidade de banda no servidor da instituicdo, pelo processamento simultdneo dos
videos; 2. 0 acesso por multiplos dispositivos e a consequente mobilidade; 3. além do controle
padrdo (tela cheia, avancar, pausar, retroceder, diferentes velocidades, memdria de onde parou,
reiniciar), a existéncia de recursos como recomendacao de lista de contetido relacionado ao tema,

exibicdo de legendas, acesso aos comentarios e 0 uso de cartGes por parte dos autores com links

para outros videos, playlists, diferentes pontos no mesmo video ou mesmo 0 uso de enquetes a
serem respondidas na hora (BARRERE; SCORTEGAGNA; LELIS, 2011).
A X

[ & ceder.] Wanessa do Bomfim Machado Depto Video .
hm...,cecln

Materiais =
Guia da Disciplina Apresentagao Arthur Vianna
Cronograma

Cadernos Didaticos

Avaliacées

Tutoria &

Sala de Tutoria

Pedagdgicas das Licenciaturas

Videotutoria

Agendamento de
Videotutoria

Registro / Relatorio de
) 0:15/4:54
Atendimento Telefanico > ‘) * vDIITlIhG Ld

Agenda B
Figura 6. Video na plataforma

Fonte: CEDERJ, AVA do Curso Pedagdgicas da UERJ, Disciplina Questdes Etnicas e de Género
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P »l o) 017/454

Figura 7. Video no YouTube
Fonte: Canal CEDERJ, 2018. https://www.YouTube.com/watch?v=KdxmMHHeFSE
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Assim, além das vantagens acima, também foi considerado o custo zero da hospedagem,
a facilidade com que se obtém as estatisticas de cada canal e video e o fato do player do
YouTube ser mantido, ainda que podido assistir dentro da sala de aula virtual, o que inclui todas
as suas vantagens de navegacao.

Para cada curso do CEDERJ, um canal do YouTube foi criado, totalizando 20, ja que ha
diferentes universidades oferecendo 0 mesmo curso. Destes 20, 15 possuem videos publicados

E interessante notar que os dois canais com mais visualizacdes, s&0 ndo apenas 0s que

possuem mais videos publicados, mas também cujo alcance para além do CEDERJ é maior.

Quadro 5. Dados dos canais do CEDERJ no YouTube

CANAL VIDEOS | INSCRITOS |VISUALIZACOES| % CEDERJ
Administragdo-UFRRJ 54 2808 195512 3,50 3027 96 200 | 1809
Ciéncias Biologicas — UERJ,
UFRJ. UENF 30 + 22* 1318 1892 6.27 1008 63 52 829
Pedagogia- UERJ] 43 621 75930 31,87 690 24 22 820

Pedagdgicas das
Licenciaturas- UFRRJ-UERJ-

UENF 30 125 18931 59,05 g7 3 Fi 207
Seguranca Publica- UFF 22 165 12231 32,52 202 3 11 224
Matematica — UFF 10+1* 187 9303 4345 112 7 7 64
Pedagogia UENFE 14 62 1747 32,49 66 1 1 a1
Pedagogia UNIRIO 24 122 1055 15,24 106 6 6 69
Letras- Portugués/Literatura -
UFF 44 +24* 189 5869 20,80 109 2 3 65
Tecnologia em Sistemas de
Computagéo UFF, UFRJ 25 197 3987 10,03 80 1 8 51
Administragéo Publica—- UFF| 5 140 3607 49,13 42 1 1 29
Geografia UER] 10 15 2812 33.52 46 1 0 27
Tecnologia em Gestdo de
Turismo 12 58 2477 20,51 46 0 0 11
Histaria- UNIRIO 5 i1 960 0,00 45 0 3 22
Engenharia de Producdo 2 74 641 0,00 12 0 0 3
Licenciatura Turismo —
CEEET 1 4 134 0,00 0 0 0 9
Quimica UFRJ 1 7 65 18.46 2 0 0 0
Contabilidade 0 0 0 0 0 0 0 0
Fisica 0 0 0 0 0 0 0 0
Quimica UENF 0 0 0 0 0 0 0 0

2.2.4 Objetivos, Formatos E Recursos

Moran (1995), num texto voltado para a utilizacdo de videos em salas de aula presencial,
enumera uma série de objetivos que os videos podem ter. Apesar de estarmos focando aqui em
EAD e em nivel superior, suas propostas enriqguecem nossa discussdo. Podemos destacar 0s
seguintes usos:

a) como sensibilizacdo: utilizado para introduzir um tema, despertar a curiosidade e do
desejo de se aprofundar no assunto;

b) como ilustracao: utilizado para mostrar realidades distantes (Sseja no tempo ou no

espaco) dos alunos;

c) como simulacdo: categoria derivada da ilustragdo, serve para simular situacoes
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perigosas como as de um laboratorio ou aqueles que levariam muito tempo para serem
observadas, como o crescimento de uma planta;

d) como conteudo de ensino: de forma direta aborda-se o assunto ou indireta, através de
diferentes perspectivas;

e) como documentacdo: de palestras, entrevistas, etc.;

f) como expressao: do proprio aluno, como numa aula de Libras na qual o aluno deve se
comunicar utilizando a linguagem de sinais;

g) como avaliacdo (ou video-espelho): o préprio exemplo acima pode ser utilizado nessa

categoria, ja que a avaliacdo pode dar-se dessa forma.

Arroio e Giordan (2006) ainda acrescentam outras func¢des para a videoaula. Dentre as
quais, podemos destacar: a) como reforco de algo dito previamente pelo professor e b) com
funcgéo investigativa (quando o aluno deve buscar no video informagdes relativas a um guia de
“leitura” do video dado anteriormente).

Ter 0s objetivos em mente € algo fundamental na hora de se escrever o roteiro, até porque
diferentes estilos ou formatos de videoaula podem funcionar mais ou menos para diferentes
objetivos.

Para Sartori e Roesler'? ( apud SPANHOL; SPANHOL, 2009, p. 3)

os diversos formatos possiveis sdo decididos pela equipe de producdo em fungdo dos
objetivos de aprendizagem que se deseja alcancar, da adequagdo entre o formato
proposto e a natureza do contetdo a ser abordado, bem como das condicfes para a
produgdo, como orgamento e tempo disponivel

Um exemplo bem préximo sobre essa relacdo objetivo/formato é o estudo de caso ja
citado neste capitulo sobre 3 professores do CEDERJ entrevistados por Alves de Carvalho
(2017).

Enquanto institui¢do, tinhamos “o objetivo de encorajar os professores a tornarem suas
aulas mais dindmicas, ampliando o repertorio de recursos educacionais que eles poderiam
disponibilizar para seus alunos” (p.72), mas cada professor tinha um objetivo especifico.

Denise, professora de Legislacdo Comercial, pretendia com as videoaulas atualizar o
material didatico. Para tal, gravou uma série de videoaulas no formato expositivo (o professor da
a aula olhando para a cdmera) e com a utilizagdo de recursos audiovisuais (letterings, imagens,
mausica, efeito sonoro, etc.).

O professor Carlos, de Analise Micro e Macroeconémica, por sua vez, queria facilitar,

através de resumos, a compreensdo dos cadernos didaticos. Além disso, é interessante analisar

12 SARTORI, Ademilde; ROESLER, Jucimara. Educagdo Superior a Distancia: gestdo a aprendizagem e da
producdo de materiais didaticos impressos e on-line. Tubardo: Ed. Unisul, 2005, p. 150.
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sua visdo das videoaulas. Segundo ele ¢ uma importante forma de aproximar-se, enquanto

professor, do aluno e trazer elementos da sala de aula tradicional para a educacao a distancia.

O aluno precisa ver o professor, ouvir a fala, que é diferente da escrita. A escrita vocé
ndo consegue brincar, comentar, rir. Mais vale a videoaula do que a aula escrita. Porque
a escrita ele pode pegar em outras fontes, basicamente. A videoaula aproxima, de certo
modo, o curso a distancia do curso presencial. S6 vai ter mesmo a questdo do... Ndo é
em tempo real, sO vai evitar perguntas do momento, né.

Com essa intencdo, fica clara a escolha pelo formato “aula pseudo-presencial”. Mais que
uma aula expositiva, o professor utiliza o quadro negro numa sala de aula de verdade, ainda que
se a presenca dos alunos, olhando para a camera.

Finalmente, o ultimo professor analisado por Alves de Carvalho é Lucio, de Segurancga
Pablica. Com o intuito de criar videos motivadores para posterior discussdo em foruns no AVA,
ele traz temas atuais e polémicos através de debates com o outro professor responsavel e
convidados.

Citamos aqui trés formatos diferentes: aula expositiva, pseudo-presencial e debate. Eles
se encontram na relacdo de formatos disponibilizados aos professores do CEDERJ. Vale dizer
que como qualquer outro género audiovisual, uma Unica videoaula também pode abranger

diferentes formatos e esta lista ndo busca ser nem definitiva muito menos exaustiva.

a) Videoaula expositiva: video no qual o contetdo a ser ensinado é exposto aos alunos a
distancia, fazendo uso de recursos audiovisuais;

b) Videoaula pseudopresencial: video no qual o contetdo a ser ensinado é exposto aos
alunos, mas a sala de aula e recursos presentes nela (quadro negro/datashow) é
utilizada;

c) Videoaula presencial: gravacdo de uma aula presencial (com alunos);

d) Prética em laboratério: gravacdo de aula pratica ministrada em laboratério;

e) Trabalho de Campo: gravacdo de uma aula realizada em trabalho de campo,
normalmente com a presenca de alunos da aula presencial;

f) Registro de Evento: gravacao de palestra ou eventos similares;

g) Mesa-redonda ou Debate: gravacdo de discussdo mediada pelo professor acerca do
tema em questéo;

h) Entrevista: gravacdo de entrevista realizada pelo professor ou por um terceiro ao
professor, na qual o entrevistado aborda o tema da aula;

i) “Povo fala”: “video gravado com entrevistas feitas com pessoas escolhidas, ao acaso,
na rua, e editadas juntas. Comumente utilizado como ponto de partida para
discussfes mais aprofundadas, partindo da opinido de pessoas aleatdrias que ndo sdo
especialistas em determinado assunto” (ALVES DE CARVALHO, 2017);
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J) videoaula animada: a voz do professor aparece em off e todo o visual é dado por
computacdo grafica. (Como ao longo do video o professor ndo aparece, sugerimos
que a0 menos na abertura, ele faga uma pequena apresentacdo mostrando sua
imagem.);

k) estilo Kham Academy: captura de tela conforme o professor vai
escrevendo/desenhando,, com o audio em off ao menos na maior parte do tempo, a
imagem do professor pode constar ou néo;

I) estilo tutorial: captura de tela propriamente dita, com o audio em off ao menos na
maior parte do tempo, a imagem do professor pode constar ou nao;

m) video interativo: o video é construido de forma a apenas prosseguir apds o aluno
responder a alguma pergunta ou, mais, conforme a resposta, a continuidade do video
muda;

n) dramaturgia: ao invés de um professor ministrando a aula, hd& um ator (ou um
professor ou tutor fazendo as vezes de) ou mais interpretando um papel. Muito
utilizado, ainda que superficialmente, nas aulas de libras, onde os tutores interpretam
diadlogos em diferentes situacdes;

0) video de apresentacdo de disciplina: videos curtos que podem gravados pelo préprio
professor da disciplina, ou pelo tutor, que tém como objetivo apresentar brevemente
o0 contetido da disciplina que sera cursada.

A maioria desses formatos se encontra apresentada num video™ produzido pela equipe de
video da Fundacdo Cecierj e visa enriquecer a visdo do professor sobre as possibilidades de
videoaula, facilitando a escolha do formato.

Os formatos mais comuns sdo os videos de apresentacdo e 0s videos expositivos e
pseudopresenciais (expositivo simples e sala de aula segundo nomenclatura de Moura, 2018). E
interessante notar que esses trés formatos em muito se assemelham as aulas presenciais.

O ndmero altamente significativo de videos de apresentacdo deve-se ao fato de por dois
anos seguidos termos implementado o Workshop Videoaula CEDERJ. A duas edi¢des contaram
com 96 participantes e destes, 67 completaram o curso realizando no Gltimo dia seu video de
apresentacéo de disciplina.

13 Disponivel em: <https://www.YouTube.com/watch?v=8qlqgEpWilzk&list=WL &index=21>
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Subgéneros

25 S0 75 100 125

B Qde N °

Figura 8. Subgéneros produzidos e publicados até final de 2017
Fonte: MOURA, 2018

Além do formato, outro dado fundamental é o professor saber quais Sa0 0S recursos

possiveis de serem utilizados:

a) recursos de gravacgéo:

quadro negro ou branco,

data-show e computador: para exibicgéo de slides durante a gravacao da aula,
teleprompter: equipamento tipico do telejornalismo, que posiciona o texto a ser
lido na direcdo da cdmera, para a qual o professor/apresentador olhara,
chroma-key: fundo normalmente azul ou verde a ser colocado no estddio, atras do
professor. Esse fundo pode ser substituido por uma imagem que tenha relagédo

com o tema, ou mesmo, um fundo neutro.

b) recursos de edicao:

videos: trechos de outros videos podem ser utilizados,

imagens: como gréaficos, gravuras, fotografias, etc.,

letterings: trechos da fala que sdo transcritos a fim de reforcar o contetdo dito,
tela cheia: mesma funcdo dos letterings mas visando causar um impacto maior,
pois ocupam a tela toda, deixando o professor em OFF ou mesmo pausando sua
fala,

box: tipo de lettering mas normalmente extrapola a fala do professor, pode ser
utilizado num verbete, por exemplo,

efeito sonoro: som que pode servir apenas para pontuar a entrada de um efeito

visual, como numa vinheta, ou agregar um valor mais significante, como o som
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do mar sobre um poema que evoque o tema,

- trilha sonora: muito utilizadas em aberturas de video que sdo registros de eventos,
como num videoclipe, ela também pode pontuar o assunto trabalhado ou servir
simplesmente para disfarcar um audio com problemas de captacdo (ruidos),

- vinheta: pode ser de abertura ou de transi¢cdo. Serve para introduzir a videoaula ou
para pontuar a transicdo para outro tema dentro da mesma videoaula,

- faca: lettering com o nome da pessoa focalizada,

- marca d’agua: logomarca da instituicdo com alguma transparéncia que permeia

todo o video, no caso, a fundacdo Cecierj.

Somente com a apropriagdo, ndo somente tedrica, desses conceitos, o professor estara
capacitado para contribuir e/ou construir ele mesmo, o que deve ser o ponto de partida para

qualquer gravacao de videoaula: o roteiro.

2.2.5 Etapas e Fluxo De Producéo

As etapas de producdo de uma videoaula ndo variam muito das de videos em geral e nem
varia muito de uma videoaula para a outra, ou de uma instituicdo para a outra, a nao ser no que
diz respeito as especificidades de cada formato (se externa ou interna, 0 nimero de participantes,
0 tipo de locagéo e recursos empregados) e no quanto o professor se envolve na construgdo desse
material.

Segundo Barrére, numa pesquisa realizada com professores de um curso sobre videoaula.

a participacao do docente no processo de construcdo de videoaula é a seguinte:

m Professor m Roteirista
Filmagem m Edicdo

m Todas (fiz sozinho)

Figura 9. Papeis exercidos pelos professores para gerar videoaulas.
Fonte: BARRERE, 2014

Ou seja, do total de professores que ja participaram de uma videoaula (23%), a grande
maioria sé tomou parte no processo enquanto professor-ator. Apenas 20%, se apropriando de
todo o processo, se envolveu também na fungdo de roteirista e de editor.

Segundo Gerbase (2006), esse é o quadro geral do fluxo de producéo de videoaulas, o
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“afastamento do professor do ‘nucleo duro’ da preparacdo da aula, como se a distancia entre o
papel do professor e o dos demais profissionais [...] fosse insuperavel” (p.7).

Trata-se aqui da separacdo entre conteudo e forma, este visto como responsabilidade dos
profissionais do audiovisual, aquele como responsabilidade do professor. Simplificacdo e
dicotomia, j& que forma e conteudo deveriam andar juntos (GERBASE, 2006).

Posto isso, vejamos as etapas de producdo, comuns a praticamente toda producéo
audiovisual, mas destacando algumas especificidades proprias a Fundacdo Cecierj.

a) pré-producdo: inclui as fases de briefing, roteirizacdo e pré-producao
propriamente dita.

- envio de briefing: o professor demanda sua aula junto ao designer
instrucional e com sua ajuda, faz o briefing, resumindo o que precisa, com
que prazo, com que recursos, etc.,

- roteirizacdo: na videoaula ideal é o professor quem produz o roteiro. Mas
temos percebido ao longo desses 3 anos e meio de projeto que ha um certa
resisténcia e mesmo desconhecimento para a elaboracdo desse roteiro. Na
maioria das vezes, o professor quer falar de improviso, “replicando” sua
aula presencial. O que fazemos é convencé-lo ao menos de ter um roteiro
simples, com os topicos e subtdpicos da aula a fim de ter um guia e ndo se
perder. Chamamos, internamente, esse roteiro simplificado de escaleta.
Nessa etapa, define-se o formato da videoaula,

- pré-producdo: consiste no produtor (e em algumas situacfes o designer)
em produzir/providenciar todo o necessario para a gravacdo com base no
roteiro e conforme o orgamento.

b) producdo: a gravacdo em si, tanto da aula, quanto de elementos de apoio que
possam se fazer necessarios como, por exemplo, takes da universidade do curso em
questdo, etc. Durante a gravacgdo, é assinado um termo de autorizacdo de uso de imagem
e voz pelo professor (e outros participantes).

) pos-producdo: pesquisa de imagem e som, edicdo, sonorizacdo, correcdo de
cor, computacao grafica, exportacdo do material.

- pesquisa de imagem e som - pode ser realizada pelo editor ou pelo
produtor. Temos tentado que o professor se envolva mais nessa etapa, seja
com o didlogo frequente com o editor, seja ele mesmo sugerindo que
imagens e trilhas utilizar. Nesse caso, estamos falando do que chamamos
roteiro pdés-instrucional. Ou seja, uma primeira edicdo é realizada e o

primeiro corte é enviado ao professor. Este assiste o material e numa
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decupagem simplificada, envia os tempos onde deseja que entre alguma
imagem, letterings, trilha e os arquivos ou links destes para serem
incluidos. Cabe aqui dizer que estes devem ser livres de direitos autorais
ou a depender do caso, ocorre nessa etapa a busca pela cessao de direitos
de determinada imagem ou trilha, se forem fundamentais,

edicdo: escolha dos melhores takes e trechos de audio que intercalados
compde o video. Utiliza-se ainda efeitos, inclusdo de vinhetas, letterings,
imagens, efeitos sonoros e trilhas, marca d’agua, etc.

sonorizacdo: em producBes de baixo orcamento como as que costumam
ser videoaulas, a sonoriza¢do ocorre juntamente na fase acima. Equaliza-
se os audios, eventualmente limpa-se os ruidos e acrescenta-se efeitos e
trilhas sonoras,

correcdo de cor: normalmente acontece ap6s o corte final e, novamente,
em produc@es de baixo or¢camento, é o proprio editor que faz.

computacdo grafica: mais uma vez, a depender do orgamento e da
complexidade, essa etapa € executada durante a edicdo. Aqui, sdo criadas
vinhetas de abertura, de transicao e diferentes animacdes.

exportacdo do material: Apo6s aprovacgdo final, técnica e pedagdgica, €
feita a exportacdo dos videos no formato final, ou seja, em alta resolucéo,
upload do material: nossas videoaulas vdo em sua maioria para o
YouTube. Alguns videos vao para a Rede Nacional de Ensino e Pesquisa
(@RNP). Dentro do YouTube, hd um canal para cada curso do CEDERJ.
Dentro de cada canal, por sua vez, playlists com as diferentes disciplinas
estdo organizadas. Coloca-se a descricdo do video, o titulo, palavras
chaves e o link é enviado para o designer instrucional que faz o embed na

plataforma Moodle, na sala de aula do professor.

E importante dizer que uma boa pré-producdo é fundamental para que a gravagio ocorra

sem problemas, o que em ultima instancia, também afetard o processo na pds-producdo, que

pode ser mais ou menos trabalhoso. Esta tem seus truques, mas ndo faz milagres, e

consequentemente afeta o produto final. Um video mal captado em termos de iluminagdo pode

ao final ficar bem "ruidoso™. No que se refere ao audio, também ha situagcdes em que ndo ha

filtros que resolvam nem trilha sonora que amenize, etc.

Quanto ao fluxo de producdo inicial, atualmente sob discussdo, implementamos um

processo de trabalho que integrava DIs, Departamento de Video, Produtora e Professor. E

interessante notar, entretanto, que no nosso fluxograma, o professor entrava explicitamente
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somente na criacdo do roteiro, quando da existéncia deste e mais adiante na gravacdo. Ele ndo
aparecia durante a criacdo do roteiro instrucional e nem durante as fases de aprovagéo, seja
dando feedbacks nas diferentes versdes de cortes, seja na validagdo final, ainda que soubéssemos
e agissemos desde o inicio de modo que a aprovacao final dependesse sempre do professor. Por
um lado, buscdvamos evitar um controle excessivo por parte do professor, que, vendo um
primeiro corte poderia ndo entender que se trata de um "rascunho” e com isso ndo fazer a
abstracdo necessaria quando se esta diante de um material desse tipo. Também o fizemos a fim
de evitar que se abortasse a videoaula ainda incipiente porgque no primeiro corte "néo estou legal"
ou "ndo gosto da minha voz", vaidades sobre as quais o video pronto pode preponderar. Por
outro lado, percebemos ao longo do tempo que tanto os designers instrucionais quanto o
departamento de video que acabava absorvendo o trabalho pendente, estavam ficando
sobrecarregados com a feitura do roteiro instrucional. Haveriamos de replanejar esse fluxo a fim
de dar maior autonomia ao professor, capacitando-o para tal (Anexo 1).

Essa necessidade veio ao encontro do workshop de formacdo para videoaula que
passamos a realizar todo fim de ano. Na primeira edicdo, a ser detalhada na secdo 2.3.3, ele se
restringia principalmente a capacitacdo dos professores no que concerne a sua performance em
frente a cdmera. Na segunda edicdo, a autonomia pretendida acima foi considerada,
incentivando-se a pesquisa de linguagens, a troca e 0 pensamento critico, a pesquisa de imagens
e outros recursos. Enfim, a elaboracdo de um roteiro audiovisual a ser pensado antes da
gravacdo, e quando ndo, a criacdo do roteiro instrucional feito em cima do primeiro corte, além
de todo 0 acompanhamento e aprovacao das fases de edicédo até a validacdo final. Aqui, os atores
invertiam seus papéis, ja que os designers instrucionais s6 entravam na fase final.

Com relagdo ao processo de producdo de videoaulas no CEDERJ, em uma recente

pesquisa, Almeida, Mantilla e Alves (2016, p. 8) relatam:

[...] houve alguns desafios, principalmente no que se refere a adesdo dos professores ao
processo de producdo de videoaulas e a resisténcia de alguns professores a elaboragédo
de um roteiro prévio. Constatou-se, primeiramente, por meio da presente pesquisa, que
além de se mostrar como um novo elemento as salas de aulas virtuais do Consdrcio
CEDERYJ, as videoaulas trouxeram a tona a necessidade de capacitar frequentemente o
professor para 0 uso das mesmas para promover sua adesdo a0 processo e uma maior
conscientizacdo quanto as potencialidades do recurso. Ficou evidente que sem a
realizacdo de workshops, divulgacdo de informativos e envio de e-mails esclarecedores
e motivacionais, ndo seria possivel alcancarmos nimeros significativos em termos de
producéo.
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2.3- SABER DOCENTE E FORMACAO PROFISSIONAL
2.3.1 Saber Docente

Segundo Tardif, “os professores sdo sujeitos do conhecimento e possuem saberes
especificos ao seu oficio” (2014, p.237). Muitos desses saberes sdo produzidos por outrem e
aplicados na sala de aula, na escola, enfim, na préatica de seu fazer docente. Por outro lado, tantos
outros sdo produzidos pelos préprios professores nesse mesmo lugar, onde também séo

transformados e mobilizados.

Debrucar-se sobre o saber docente, partindo desse autor, ja prepara a discussdo para mais
adiante trabalharmos com os conceitos das representacdes sociais. 1sso, porque para ele, o oficio
do professor trata-se de um saber claramente social. Social porque 1. é partilhada por um grupo,
os professores, que além de uma formagdo comum, estdo inseridos num contexto organizacional
e trabalhista também comum. 2. seu saber é produzido socialmente porque legitimado por
diferentes instancias (governo, instituicdo escolar, sindicatos, grupos cientificos, etc.), 3. seu
objeto de trabalho sdo préaticas sociais, ou seja, ele age com outros seres humanos. 4. o contetdo
ensinado e a forma de ensinar sdo construgdes sociais que se modificam com o tempo, ndo estdo
desde sempre e para sempre dadas e 5. esse saber também se trata de uma construcao que se da

ao longo da historia desse professor, portanto, uma constru¢cao mais uma vez social.

Além de social, o saber docente para o autor também é plural e temporal. A prética,
enquanto fonte experiencial, constitui-se ao lado das fontes disciplinares, curriculares e
profissionais, na origem dos diversos saberes que constituem o saber docente. E importante frisar
que tal pratica ndo se refere somente a experiéncia do professor enquanto tal, mas também aos
seus tempos de escola, enquanto aluno. Dessa imersdo que dura por volta de 15 anos, o professor
comeca a formar suas representacdes, crencas e certezas sobre o que € ser professor e também do
que é ser aluno.

E se isso é certo no ambito da sala de aula, cabe nos perguntarmos se 0 mesmo vale
quando pensamos no contexto da educacdo a distancia. Dentre os diversos desafios que a EAD
imp0Ge ao professor e que veremos mais adiante, esta o fato de que, mais que nunca, exige-se que
ele saia do papel de mero transmissor de conhecimento para um papel de condutor e parceiro na
construgdo do conhecimento (PADILLA e LOPEZ DE LA MADRID, 2013). Ora, fora algumas
experiéncias construtivistas, esta ndo € a escola na qual o professor passou boa parte de sua vida
enguanto aluno.

O mesmo acontece quando pensamos no papel do professor relacionado as tecnologias

de informagdo e comunicacdo (TICs) com sua nova dindmica interacional que transforma a
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relacdo entre professor e aluno e a profusdo de novos recursos educacionais, incluindo ai a
videoaula que se encaixa em ambas as mudancas, ja que trata-se de um recurso e também de uma
forma de interacdo, ainda que assincronica e unidirecional.

Como afirma Tardif, a relacdo que os professores mantém com os saberes € a de
“transmissores, de portadores ou de objetos de saber, mas ndo de produtores” ou controladores

desse saber.

Além de ndo controlarem nem a definicdo nem a sele¢do dos saberes curriculares e
disciplinares, os professores ndo controlam nem a definicdo nem a selecdo dos saberes
pedagdgicos transmitidos pelas institui¢cdes de formacdo, se manifestando como uma
relagdo de exterioridade ja que as universidades produzem e legitimam esses saberes
cientificos e pedagdgicos e aos professores compete apropriar-se desses saberes,
aproximando-se a técnicos, executores. Ha uma alienagdo entre os docentes e 0s
saberes. (p.40)

Assim, os Unicos saberes pertencentes de fato e inerentes ao corpo docente sdo os saberes
experienciais. Estes se originam e sdo validados na pratica da profissdo e € através deles, que 0s
outros saberes sdo avaliados e o préprio cotidiano profissional é interpretado. Também tratam-se
de saberes compartilhados e compartilhaveis entre os colegas. Dentre os saberes experienciais,
fatores cognitivos como a personalidade, o amor as criancas e talentos diversos também séo
considerados importantes.

Tardif propde um quadro sobre os saberes dos professores, incluindo que saberes s&o
esses, suas fontes sociais de aquisicéo e os modos de integragdo no trabalho docente.

E nesse quadro que tentaremos localizar os saberes docentes necessarios a8 EAD e, de
forma ainda mais especifica, 0s saberes necessarios para a criagdo/execucdo de uma boa™

videoaula.

14 0 conceito de “boa” certamente renderia outra dissertacdo, mas como néo é o caso, entendemos “boa” como uma
videoaula tecnicamente adequada (som e video sincronizados, audio equalizado,sem ruidos, imagem bem
enquadrada, na cor natural e em foco, uso racional dos efeitos sonoros e visuais), sem problemas de direitos autorais,
didaticamente clara e esteticamente agradavel, com unidade visual, montada de forma dindmica. Tal conceito foi
formado a partir de qualidades nédo apenas percebidas enquanto profissional da area, mas também elencadas a partir
de artigos que tratam da questdo (ref. cap. 2), da percepcao dos professores do CEDERJ que durante o workshop, no
mddulo online, expuseram e exemplificaram o que consideram ser uma boa videoaula e que também no teste de
evocacao livre explanaram sobre o tema e finalmente, da percep¢do dos alunos do CEDERJ, evidenciada na
Avaliacdo Institucional de 2017.
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SABERES DOS PROFESSORES

Quadro 6. Os saberes dos professores

FONTES SOCIAIS
DE AQUISICAD

MODOS DE NTEGRAGAO
NO TRABALHO DOCENTE

Saberes pesscais dos professores

Familia, ambiente de vida, a
educacdo no sentido lato etc.

Pela histonia de vida e pela
socializa¢do primaria

Saberes provenientes da
formagdo escolar anterior

A escola pimana e secundana, os
estudos pos-secundarios nao
especializados etc

Pela formacgéao e pela socializagao
pré-profissionais

Saberes provenientes da
formacao profissional para o

magistério

Os estabelecimentos de formacdo

de professores, os estagios, os

cursos de reciclagem etc

Pela formagdo e pela socializagdo
profissionais nas instituicbes de

formagdo de professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos

Na utilizagdo das “ferramentas”
dos professores: programas, livros

Pela utilizagdo das"ferramentas”
de trabalho, sua adaptagéo as

usados no trabalho didaticos, cademos de exercicios, tarefas

fichas etc.

Saberes provenientes de sua A pratica do oficio na escola e na Pela pratica do trabalho e pela

propria experiéncia na profissdo, sala de aula, a experiéncia dos socialzagao profissional

na sala de aula e na escola pares etc.

Fonte: Tardif, 2014

Padilla e Lopez de la Madrid (2013),
releitura de Marqués (2000). Com base nesses autores e em outros que abordam o tema do novo
papel do professor na EAD (BUARQUE, 2012; TARCIA;CABRAL, 2012; BELLONI, 2003,

etc.), podemos pensar nas seguintes competéncias fundamentais a modalidade:

fazendo uma revisdo do assunto trazem uma

a) Necessidades e Preferéncias: Identificar e considerar no processo de ensino-
aprendizagem as peculiaridades de cada aluno, seja de seu contexto social, seu
interesse, seja de seu modo de aprender, a fim de tirar proveito dessas

caracteristicas para proporcionar um aprendizado mais significativo e motivado.

Podemos dizer que tal competéncia, relacionada tanto a uma capacidade de percepcao
quanto ao uso de estratégias de diferenciacdo na apresentacdo do contetido e motivacdo do aluno,
pode ser localizada nas diferentes fontes de saberes. Em parte, como saber pessoal do professor
(principalmente quando falamos dessa capacidade de percep¢do); em parte, provenientes de sua
formacao profissional (quando esse professor procura se capacitar para a EAD através de cursos
de extensdo, entre outros); em parte, dos programas didaticos (considerando que a prépria
estrutura do curso online pode levar o professor a exercer essas competéncias) e finalmente, em

parte, dos saberes praticos de sala de aula (pela experiéncia propria e troca com 0s pares).
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b) organizacéo e gestdo dos recursos,: o que inclui a utilizacdo das TICs no cotidiano
de seu trabalho e o desenho instrucional da aula/curso.

c) orientacdo e tutoria: acompanhamento dos alunos e de seu percursos no Processo
de ensino-aprendizagem, orientando “reflexdes que gerem novos saberes e novos
cidadaos” (TACIA;CABRAL, 2000 p.148) propiciando espagco para troca

continua numa relacdo de confianca e abertura.

Como saber pessoal, a contribuicdo se da no dominio dessas tecnologias que servem
tanto como meio de comunicacdo como instrumentos pedagdgicos. Isso porque a partir do
momento em que o professor as utiliza no seu dia a dia, sera mais natural a sua utilizagdo na sala
de aula (virtual ou ndo). Certamente, essas competéncias também se encontram ancoradas da
mesma forma nas outras fontes explicitadas no primeiro item: formacao profissional, programas
didaticos e saberes praticos.

Sobre a utilizacdo das midias vale evocar Belloni (2003) para quem saber “midiatizar” é
uma das competéncias mais importantes em EAD. Se esta ja € uma exigéncia para o professor
presencial; para o professor a distancia, a exigéncia € potencializada pela quantidade de midias
disponiveis e pela maior qualidade técnica que tais recursos devem atingir.

d) busca pelo desenvolvimento continuo: a partir de programas de formacéo
continuada e também do espirito de pesquisa. Com tantas fontes a disposicdo de
alunos e professor e também pela dindmica cada vez maior do conhecimento (que
hoje € um, amanhd € outro ou, ainda, sdo diferentes para dois pesquisadores
diferentes), este ndo pode se ver/ser mais visto como a autoridade no assunto.
Deve, isso sim, favorecer que o aluno “aprenda a aprender”, exercendo um papel
mais ativo e critico nessa aprendizagem e consumo de informacdes. E o professor

deve, ele mesmo, buscar atualizar-se nos contetdos e formas de se fazer/ensinar.

Novamente, muito dessa disposi¢do interior encontra-se nos saberes pessoais dos
professores. Ja a atualizacdo em si, pode se dar por meio de formacdo continuada (saberes
provenientes da formacdo profissional) e também pela experiéncia na profissdo e consequente
troca com os pares.

Ainda sobre esse tema, Buarque (2000) levanta a questdo das midias. O fato dos alunos
serem nativos digitais, faz com que o uso das TICs tenha uma relevancia grande no seu dia a dia
e portanto também na sua relacdo com o conhecimento. Segundo Ferrés (1994), eles respiram
imagem:

seus habitos perceptivos e seus processos mentais se transformaram profundamente,
assim como seus gostos e atitudes.: hiperestimulacao sensorial, mundo de concretizacdo
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e imediatismo, processos mentais intuitivos e associativos, contemplacdo do espetaculo.
Essas mudancas obrigam mudancas na escola. (p. 136)

Além disso, a midia muitas vezes concorre com o que o professor diz. Se formos pensar
no ensino superior, que é o foco deste trabalho, podemos tratar da questdo da confiabilidade das
fontes, haja vista a pluralidade na oferta de informacdes sobre todos 0s temas na internet.

e) saber trabalhar em equipe (CAMARGO; GAROFALO; COURA-SOBRIN,
2011): o professor que antes ja trabalhava com seus pares, agora mais que nunca,
como professor em EAD precisa aprender a trabalhar em parceria com outros
profissionais. A conceituacdo de polidocéncia (MILL, 2010) ou de professor
coletivo (BELLONI, 2003) denota desafios que vao da interdependéncia e
trabalho colaborativo em vistas a um mesmo ideal, a0 mesmo tempo em que
também denota uma fragmentacao do trabalho com possivel perda de autonomia e
nocao do trabalho como um todo (MILL, 2010, p. 28-29).

Tal competéncia pode ser localizada nas seguintes fontes: saberes pessoais, enquanto
capacidade de adaptacdo, comunicacdo e outras caracteristicas que facilitam o trabalho em
equipe; como também nos saberes praticos, ja& que a propria atuacdo em EAD propicia a
experiéncia do trabalho em equipe, experiéncia esta que colabora na construcdo de identidade
desse novo professor facilitando sua atuagéo em outras situagdes.

Sobre a formacdo profissional para o magistério, & importante colocar que alguns cursos
de licenciatura e pedagogia contém em seus curriculos a disciplina de educacdo a distancia ou
similar, mas ainda ndo é a maioria. Pessoa em 2015, por exemplo, fez um levantamento dos
cursos de pedagogia no estado de Pernambuco que ofereciam a disciplina e encontrou apenas 16
IES, do total de 56 instituicdes. Além disso, se considerarmos os professores atuais do ensino
superior, muito provavelmente, na época da formacdo da maioria, tal disciplina ndo era
oferecida. E se a reflexdo sobre o novo papel do professor num contexto de EAD parece ser
irriséria nos cursos de formagdo de professores, menor espaco ainda tera a formacéo especifica
para a utilizacdo de videoaulas nessas fontes de aquisicéo.

Assim, falando agora mais especificamente sobre videoaula, podemos nos perguntar que
competéncias sdo necessarias e a que grupo de saberes pertencem.

Dentre os saberes pessoais, podemos elencar caracteristicas pessoais ou desenvolvidas ao
longo da histéria do professor, como espontaneidade, objetividade e simpatia, objetividade, boa
diccéo, boa organizacao das ideias, capacidade de improviso e cultura visual/audiovisual.

Certamente, alguns destes podem ter sua origem em outras esferas. A objetividade e boa

organizacao das ideias, por exemplo, podem ser/ter sido promovidas no seio da pratica em sala
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de aula ou no proprio exercicio da educacdo a distancia, ja que se tratam de qualidades desejadas
na elaboracdo de outros materiais didaticos, para além da videoaula. A capacidade de improviso
e a simpatia, manifesta enquanto aparéncia de simpatia, podem ser desenvolvidas na medida em
que o professor grava suas videoaulas, seja pela devida direcdo/preparacao, seja pela experiéncia
acumulada que costuma deixar o professor mais a vontade e natural em frente a cAmera.

Apesar de normalmente ndo fazerem parte do curriculo comum nos cursos de
licenciatura, podemos pensar que alguns cursos de extensdo podem ser considerados a fonte
social de aquisicdo de alguns saberes especificos a videoaula, tais como a ja mencionada cultura
visual/audiovisual, além de competéncias relacionadas a elaboracédo de roteiro e edicdo de video,
se formos pensar o professor como condutor no processo de concepgdo e producdo de suas
videoaulas. Em algumas IES, como no consércio CEDERJ, uma equipe de producdo de video
estd a disposicdo dos docentes. Entretanto, em outras, o professor é o Unico responsavel pela
realizacdo desse recurso, ou mesmo € desejavel que ele tenha mais autonomia, e
consequentemente, mais agilidade, na producgéo das videoaulas.

O fato € que, no que diz respeito a videoaula, a temporalidade ndo estrutura a
memorizacdo de experiéncias educativas marcantes para a construcdo do Eu profissional, ja que
a maioria dos professores ndo passaram por essa experiéncia.

Por isso, o langar-se nas gravacdes das videoaulas com o devido preparo e cuidado por
parte de profissionais da area pode possibilitar uma experiéncia mais satisfatoria ao professor e
tornar essa experiéncia apenas a primeira. Com o tempo, ai sim, o professor desenvolve saberes
especificos™ tais como aprender a ser mais coloquial, a pensar visualmente, a antecipar davidas,
a cuidar dos vicios de linguagem e ainda assim manter a naturalidade. Aprende a lidar com a
falta de contato “pessoal e quente com o aluno” (GERBASE, 2006, p.6) e a consequente
supressdo de feedback imediato, a0 mesmo tempo em que passa a se utilizar de recursos na
construcdo do roteiro e edicdo que permitam maior interatividade ou mesmo uma avaliacdo
formativa ao longo do video (HACK, 2008). Desenvolve-se no que diz respeito a nao fazer
digressdo sendo objetivo, e a0 mesmo tempo ndo ser robotico, a lidar bem com a prépria imagem
e com as possiveis criticas publicas, ja que, falando do CEDERJ, os videos ficam

disponibilizados no YouTube e, finalmente, a atentar para a postura e aparéncia.

e importante ressaltar que, da mesma forma de uma “boa videoaula” foi definida em fungdo de uma série de
percepgdes (do departamento de video, dos professores, dos alunos e de bibliografia especializada), também o foram
os saberes especificos para a realizagdo desta “boa videoaula”.
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2.3.2 Formacao Profissional

A busca pelo desenvolvimento continuo é chamada nas palavras de Perrenoud (2000) de
“administrar sua prépria formagdo continua” e € considerada como uma das 10 novas
competéncias do professor (presencial) e talvez a mais importante, haja vista que € a partir dela
que todas as outras serdo atualizadas e desenvolvidas. Além disso, uma competéncia ja
desenvolvida se ndo exercitada regularmente tende a se perder.

Um dos componentes dessa competéncia, segundo o autor, refere-se a capacidade de
“saber explicitar as proprias praticas.” Essa capacidade, na verdade, estd na base da
autoformacdo. Assim, quando falamos de formacdo continua, pretendemos ir para além da

formacgéo formal

Formar-se ndo é fazer cursos; [...] é aprender, é mudar, a partir de diversos procedimentos pessoais e coletivos de
autoformacéo (como através da) leitura, a experimentacdo, a inovacdo, o trabalho em equipe, a participacdo em um
projeto de instituicdo, a reflexdo pessoal regular, a redacdo de um jornal ou a simples discussdo com os colegas;
(Perrenoud, 2000, p.160)

Afinal, as competéncias profissionais, como vimos com Tardif, ndo se ddo meramente
nas fontes de formag&do, mas também na situacéo de trabalho cotidiano.

LUNA, E., LUNA, M e RODRIGUES (2011) conseguem resumir bem a esséncia da
problematica para os professores que atuam em EAD. Quando a sala de aula fisica, presencial, é
substituida pela sala de aula virtual, ou seja, 0 AVA, ha na verdade toda uma “resignificacdo de
praticas seculares que estdo relacionadas a docéncia” e as mudangas no funcionamento
sociodiscursivo suplantam as bem sabidas mudancas tecnologicas. Para o autor, é fundamental
tecer essa discussdo na academia.

Da mesma forma, cremos ser igualmente importante a reflexdo do corpo docente sobre a
questdo. Afinal, “aprender metodicamente com a experiéncia e se repensar as praticas” é um
mecanismo fundamental na autoformacdo (PERRENOUD, 2000, p.160).

Ainda segundo Perrenoud, para os professores iniciantes, a pratica reflexiva tende a
aumentar a eficiéncia profissional. Mas quando olhamos para os professores mais experientes,
muitas vezes é necessario aportes externos, um arcabouco institucional. Muitos desses docentes
inclusive sé se envolvem na formacao continua se esta for obrigatdria.

Sobre a necessidade de reflexdo/autoformacéo, troca entre pares e formacgéo continuada,
ndo sdo poucos os autores que reforcam o quanto tais atitudes sdo imperiosas no contexto da

EAD e mais especificamente quando pensamos em videoaula.

Para fazer frente a esta nova situacdo, o professor tera necessidade muito acentuada de
atualizagdo constante, tanto em sua disciplina especifica, quanto em relacdo as
metodologias de ensino e novas tecnologias (BELLONI, 2003, p. 82, grifo nosso)

O professor precisara aprender a utilizar os produtos audiovisuais disponiveis, avaliar a
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necessidade da tecnologia, selecionar os materiais e elaborar as estratégias de ensino e
aprendizagem. Além disso, também precisard aprender a produzir seus proprios
materiais pedagdgicos com as TIC. Por isso, é necessario repensar continuadamente a
capacitacdo do professor [...] é importante estabelecer momentos de reflexdo com os
pares, na busca de horizontes que propiciem a otimizagdo do processo comunicacional
docente pela midiatizacdo do conhecimento. (Hack, 2008, p.7-8, grifo nosso)

Constatou-se, primeiramente, por meio da presente pesquisa, que além de se mostrar
como um novo elemento as salas de aulas virtuais do Consdrcio CEDERJ, as videoaulas
trouxeram a tona a necessidade de capacitar frequentemente o professor para 0 uso
das mesmas para promover sua adesdo ao processo € uma maior conscientizacdo quanto
as potencialidades do recurso. (ALMEIDA; MANTILLA; ALVES, 2016, p. 8, grifo
Nosso)

Sobre a dificuldade especifica de se trabalhar com as videoaulas, certamente ndo é so no

contexto da Fundacgédo Cecierj onde esse dado aparece.

E surpreendente que alguns profissionais que trabalham oferecendo a sua imagem
constantemente aos outros tenham panico de enfrentar a sua propria imagem mediada
pela camera. E também que alguns profissionais que baseiam a maior parte de sua
eficiéncia na imagem que oferecem ndo queiram usar a camera para melhora-la.
(FERRES, 1994, p. 146)

A producéo de videoaula é mais dificil do que criar materiais impressos, pois envolve
competéncias especiais ndo somente de producao, mas também de engenharia. O tempo
empregado na preparacdo de videoaulas é consideravelmente grande. (LIMA
MEDEIROS e PANSANATO, 2015, p. 219)

Os professores em EAD estdo enfrentando, com grande dificuldade, um processo de
migracdo de uma linguagem bem conhecida — a da sala de aula presencial — para uma
outra linguagem, de que sempre foram espectadores, e nao protagonistas - a audiovisual.
O professor saiu do quadro-negro, mas agora esta enquadrado. SO que ele ndo sabe
disso. E, se sabe, age como se ndo soubesse. (GERBASE, 2006, p.2)

Podemos ainda evocar alguns estudos realizados com professores onde tal dificuldade

também fica clara.

Numa pesquisa realizada com professores de ensino superior, alunos de trés turmas™® de
um curso de formacdo continuada sobre videoaula, Barrére (2014) analisa uma série de fatores e

apresenta os seguintes resultados:

Do total de respondentes, 84% consomem videoaulas/ videos tutoriais para sua formacao/
no dia a dia ou as indicam para os alunos. Entretanto, apenas 9% ja atuaram na producdo de

videoaulas.

Quanto a enquete que indaga sobre a experiéncia do professor com videoaula, é
interessante notar que 77% dos que ja gravaram, alegam “falta de familiaridade e desinibicéo

COm 0S recursos e processos de gravacao de um video”.

16 Infelizmente, o artigo ndo indica a quantidade de professores respondentes.
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B Nunca gravei uma videoaula

¥ InibigEo com a camera

B N3o gosto da minha voz

B N3o gosto de me ver na videoaula

® Sou inseguro com a informag3do que vou falar e sua repercursdo

W Tempo para gravar

Figura 10. Experiéncia do professor com videoaulas
Fonte: Barrére (2014, p.87)

Lima Medeiros e Pansanato (2015), por sua vez, realizaram uma pesquisa com 39
professores dos cursos técnicos em Redes de Computadores, em Eletronica e em Manutencgéo e
Suporte em Informaética, oferecidos na modalidade a distancia pela e-Tec Brasil. Destes, apenas

20,5% responderam que sempre ou frequentemente produzem videoaulas.

Numa quest&o aberta, a maioria®’ afirma ndo conhecer nenhuma técnica ou metodologia

para a producéo de videoaulas e 87,2% gostariam de aprender.

Finalmente, numa série de afirmacdes as quais os professores deveriam assinalar na
escala Likert seu grau de concordancia, 66,1% concordaram em graus 6 e 7 que “a inexperiéncia
do professor com as ferramentas de producdo de videoaula é um aspecto negativo na sua
utilizacdo” (p.227). Segundo os autores, esse resultado reforca a necessidade de capacitagdo dos

professores para a realizagéo de videoaulas.

2.3.3 Workshop

A capacitacdo dos professores do CEDERJ para a gravacdo de videoaulas ja era uma
iniciativa do departamento de video anterior, tendo ocorrido entre os anos de 2012 e 2013 com o

antigo diretor.

Em seu formato original, em torno de cinco professores eram capacitados por vez,

gravando seu video ao final de um Unico dia de workshop.

Assim, diante do desafio de incrementar as gravacOes de videoaulas, no final de 2015,
retomou-se o projeto do workshop. Eu e o colega do departamento ddvamos apoio operacional ao
entdo professor e participdvamos das discussfes sobre o tema. Eventualmente, o designer

instrucional mais ligado a turma participante nos acompanhava.

17 o
Dados percentuais ndo disponiveis
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O fato de estarmos ali com os professores interessados na realizacdo de videoaula ja
proporcionava também um ambiente propicio a realizacdo da primeiro estudo da pesquisa, sobre
a motivacdo e expectativa dos professores diante da possibilidade real de gravarem uma
videoaula, ja que na segunda aula, o trabalho final seria justamente a gravacdo de um video de

apresentacéao.

Mas o workshop nédo seria apenas o campo de aplicacdo da pesquisa, de onde 0s sujeitos

seriam “recrutados”, ele seria também o produto final desta.

Como atestaram Almeida, Mantilla e Alves (2016), o curso, com 63 professores

alcancados, foi um sucesso do ponto de vista quantitativo:

[...] houve alguns desafios, principalmente no que se refere a adesdo dos professores ao
processo de producdo de videoaulas e a resisténcia de alguns professores a elaboragédo
de um roteiro prévio. [...]Ficou evidente que sem a realiza¢do de workshops, divulgacdo
de informativos e envio de e-mails esclarecedores e motivacionais, ndo seria possivel
alcangarmos nimeros significativos em termos de producéo. (p.8)

Todavia, tinhamos algumas insatisfacbes com o processo e com alguns resultados. Trés
professores ndo autorizaram a publicacéo de seus videos e uma, apesar de ter autorizado, achou-
se muito mecanica na tela. Nés mesmos, a partir da nossa percepcao pessoal e eu, também pelas

leituras ja realizadas no mestrado, percebiamos que algumas mudancas seriam necessarias.

Teriamos um ano até a proxima edicdo. Nesse meio tempo, alguns resultados parciais ja

teriam sido obtidos e uma nova versao intermediaria do workshop seria e foi implementada.
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3 FUNDAMENTACAO TEORICA

3.1 ABORDAGEM CONCEITUAL DA TEORIA DE REPRESENTACOES SOCIAIS

Elegemos como fundamentacdo tedrica a Teoria das Representacdes Sociais (TRS). Esta
é fundada com a obra “A psicandlise, sua imagem e seu publico”, primeiramente editada em
1961, por Serge Moscovici. O psicologo romeno, radicado na Franga, inaugura em sua tese de
doutorado essa teoria que se opde fortemente as duas principais correntes dentro da psicologia
social, o comportamentalismo e o cognitivismo, ambas marcadas por um individualismo radical
(DUVEEN, 2015. p.11).

Com sua perspectiva sociopsicoldgica, o social deixa de ser visto apenas como “a
presenca real, imaginaria ou implicita de outros individuos” (ALLPORT, 1968 apud SA, 2015,
p. 184) que influenciam os processos psicoldgicos individuais. Esses processos também
participam ativamente na construgdo do social, que deve ser considerado em toda a sua
concretude e contextualizagdo histérica através das praticas e instituigdes, por exemplo (SA,
2015).

O conceito de representacdo social possui sua origem principal nas “representacfes
coletivas” de Durkheim. Segundo o socidlogo, as representacdes coletivas residiriam nos fatos
sociais que seriam impostos a toda a sociedade, algo exterior as consciéncias individuais,
auténomo e independente delas, tal como a religido, a moral, a ciéncia (DURKHEIM, 1970), ou
seja, categorias muito distintas uma das outras e, a0 mesmo tempo, abrangentes.

Mas Moscovici desenvolve a sua teoria utilizando o termo *“sociais”, porque, segundo ele,
0 interesse agora estaria posto ndo sobre representacdes sedimentadas, estabilizadas, absolutas,
provenientes das sociedades primitivas, mas sobre representacdes construidas na sociedade
presente, instaveis, analisaveis, que podem ser reduzidas a uma modalidade especifica de
pensamento, a que “tem por funcdo a elaboracdo de comportamentos e a comunicacdo entre
individuos, no quadro da vida social” (MOSCOVICI, 2012, p. 27). J& naquele tempo, na medida
em que a comunicacgdo se tornava mais global, mais seriam as representac@es circulantes, sejam
de ordem politica, sejam cientificas, traduzidas pelo senso comum.

Introduzimos aqui outro movimento realizado por Moscovici, 0 do resgate do senso
comum — ou universo consensual. Tal classe de pensamento ao longo da histéria moderna foi
sendo subestimado, visto como distor¢do. Entretanto, Moscovici nos lembra que a logica do
universo consensual é diferente da do universo reificado, ou cientifico. Se no universo reificado
ha limites especializados e objetividade, no universo consensual a logica é a de “sentimentos
compartilhados de verossimilhanca ou plausibilidade” (SA, 2015, p.192.) E esses dois mundos
dialogam. Com frequéncia, o universo reificado serve de matéria-prima as representagdes sociais

do universo consensual, onde elas tomam forma. A partir dessa premissa, que 0 autor escreve sua
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obra inaugural. Em “A Psicanalise, sua imagem e seu publico”, ele estuda a apropriacdo por
parte da populacdo parisiense, de um novo saber, a psicanalise na Franca, proveniente do
universo reificado e incorporado a representacGes outras que ndo as restritas as praticas
psicanaliticas. Dessa forma, ele pdde constatar que diferentes grupos comunicavam suas
representacGes sobre a psicanalise de diferentes formas, através de diferentes sistemas de
comunicacéo (a difusdo, a propagacao e a propaganda), e que grupos diferentes as recebiam e se
apropriavam destas também de formas diferenciadas (MOSCOVICI, 2012).

Assim, uma representacdo é sempre de alguém em relacdo a alguma coisa, um objeto
(real ou imaginario) (MOSCOVICI, 2012). Mas esse alguém nunca é sozinho, ele esta sempre
inserido num ou em varios grupos e essa insercdo € diferencial. Da mesma forma, um objeto
nunca € visto enquanto um objeto em si — sua representacao ja nos chega embutida como sendo
representacdo também de um grupo — seja 0 nosso, o endogrupo, ou o de outros, 0 exogrupo.

Serge Moscovici nunca quis dar uma definicdo formal sobre as representacfes sociais que
fosse definitiva ou absoluta. Isso permitiu que, ao longo do tempo, novas defini¢cbes fossem
tragadas e a teoria se desenvolvesse, continuando viva até hoje. Sobre tal abertura, o proprio
Moscovici (1994. p. 14-15) afirma sobre a TRS,

mesmo que issO possa suscitar resisténcias ou discordancias entre nos,
permanecera criativa por tdo longo tempo, o quanto ela souber aproveitar as
oportunidades que cada método disponivel possa oferecer (...) Em suma, eu sou
um metoddlogo politeista, e ndo monoteista

Segundo Sa (1998), neste pouco mais de meio século da TRS, sdo trés as correntes
tedricas complementares “a grande teoria”:

a) a processual, que, desenvolvida principalmente nos textos de Denise Jodelet (2005),
trabalha com o processo de formacdo das representacdes sociais. Sua énfase ndo se da apenas
nos discursos, mas também nas préticas enquanto suportes das representacdes sociais no
cotidiano;

b) a abordagem estrutural, também chamada de Teoria do Ndcleo Central, que, num
enfoque mais cognitivo, visa investigar a composicdo e as relagdes, enfim, a estrutura das
representacOes sociais, desenvolvida principalmente pelo grupo conhecido como MIDI (do Sul
da Franca), destacando-se Jean Claude Abric (2000, 2003) e Claude Flament (2001) e

c) a abordagem societal de William Doise (2002) e Escola de Genebra, com énfase na
posicdo ou insercdo social dos individuos ou grupos como fator determinante na producéo de

suas representacdes sociais, integrando assim, algumas bases tedricas de Pierre Bordieu.

Dessas abordagens, vamos privilegiar neste trabalho alguns aspectos da processual, em

virtude de seu arcaboucgo também servir de teoria base para as outras duas, e em segundo lugar, a
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estrutural, por ser a utilizada nas analises de dados realizadas nesta pesquisa.

Nas palavras de Denise Jodelet, as representacbes sociais sdo “uma forma de
conhecimento socialmente elaborada e compartilhada, com um objetivo préatico, e que contribui
para a construcdo de uma realidade comum a um conjunto social” (JODELET, 2001, p. 22).
Além disso, a funcdo das RepresentacBes Sociais, segundo Moscovici (2015), é possibilitar a
orientacdo do comportamento e da comunicacgdo entre os individuos, auxiliando-os na adaptacao
e na familiarizacdo com o novo. Algumas outras fungdes sdo decorrentes destas e foram
desenvolvidas com o avanco da teoria, mas serdo abordadas mais adiante.

Se anteriormente a representacdo era vista como um intermediario interno entre um
determinado estimulo e sua resposta, com Moscovici (2015) ela passa a ser determinante tanto
para o carater do estimulo quanto de resposta. Mas para uma representacdo social existir,
algumas condicdes se fazem necessarias (MOSCOVICI, 2015; VALA, 1993 apud SA, 1996):

a) dispersdo da informacdo — as informacGes sobre um determinado tema nao se dao da

mesma forma para os diferentes grupos e nem sdo suficientes para preencher todas as

lacunas sobre o tema;

b) focalizacdo — a partir da insercdo social do individuo (seus interesses, profissdo,

bagagem cultural), ele passa a focalizar, privilegiar mais uma representacdo em

detrimento de outra;

c) pressao a inferéncia — quando um tema ganha importancia naquele momento para um

individuo, levando-o a tomar uma decisao, esta sera tomada levando-se em conta também

0s objetivos comuns do grupo a que esse individuo pertence.

Dadas essas condigdes, as representacOes sociais se formam por dois mecanismos
conhecidos como ancoragem e objetivacdo. Mas para melhor compreensdo desses conceitos é
bom salientar outra definicdo moscoviciana sobre as representagfes sociais: a de que elas entram
em cena exatamente na/enquanto transformacdo do ndo-famillar em familiar. Esses dois
mecanismos, ancoragem e objetivacédo, tratam-se na verdade de um processo de dupla natureza,
conceitual e figurativo.

A ancoragem fornece um contexto inteligivel ao estranho, ao novo. Nela, ha uma ligacédo
cognitiva a representacdes ja existentes a fim de dar um sentido ao novo. A ancoragem se da,
segundo Moscovici, através da classificacdo (onde o novo é encaixado a uma determinada
categoria ja conhecida e uma atitude - positiva ou negativa, em relacdo a ela é tomada) e da
denominacdo (dar um nome, tirando do anonimato, faz com que o objeto de representagdo nao
apenas possa ser descrito em suas caracteristicas e tendéncias, como também o distingue dos
outros e o inclui numa convencdo compartilhada por um determinado grupo) (SA, 2015;
MOSCOVICI, 2015).
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Ja a objetivacdo nas palavras do préprio Moscovici (2015, p. 71-72) é “descobrir a
qualidade icbnica de uma ideia [...] é reproduzir um conceito em uma imagem”, domesticando o
que outrora era incomum, materializando o excesso de significagdes (2012).

As representacBes, na sua abordagem classica, se distinguiriam conforme os diferentes
grupos em “trés dimensdes: informacéo, atitude e campo de representacdo ou imagem.” (Sa,
1996, p. 31). A informagéo refere-se a quéo consistente um conjunto de conhecimentos de um
grupo em relagdo a um objeto pode ser. Ndo havendo coeréncia nesse conjunto dentro de um
mesmo grupo implica em dizer que essa dimensao ndo existe. (MOSCOVICI, 2012). Ja a atitude
refere-se a orientacdo global do grupo em relacéo a esse objeto, podendo ser favoravel ou ndo. O
campo de representacdo, por sua vez, implica em dizer que o conhecimento pode ser

hierarquizado e visualizado através de uma imagem (SA, 2015, p. 190).

3.2 ABORDAGEM ESTRUTURAL DAS RS

Abric (2000, p.64), na sua tese de doutorado de 1976, onde primeiro apresenta a hipotese
da teoria do ndcleo central, base da abordagem estrutural, define a representacéo social como “o
produto e o processo de uma atividade mental pela qual um individuo ou um grupo reconstitui o
real com que se confronta e Ihe atribui uma significacdo especifica”.

Para Flament (2001, p.173), a abordagem estrutural ou teoria do nucleo central, como é
conhecida, veio “tornar a teoria das representacdes sociais mais heuristicas para a pratica social e
a pesquisa”.

Para Abric (2000), uma representagdo social possui um conteddo e uma estrutura,
composta por um nucleo central e os elementos periféricos.

O ndcleo central é diretamente relacionado a historia, a ideologia, sendo determinado
pelo social. Ele engloba o(s) elemento(s) mais estavel(is) da representacdo, sendo o mais
resistente & mudanca. E ele quem da significado a uma representacio. Sua funcio é generadora
(¢ ele quem d& sentido aos outros elementos) e organizadora (ele unifica e estabiliza a
representacdo) (ABRIC, 2000, p. 32).

J& o sistema periférico € 0 que permite concepcGes mais individualizadas e préticas
diferenciadas. Seus elementos sdo 0s que permitem a concretizagdo da representacdo (fazendo a
ponte entre o nucleo central e a situacdo na qual a representagdo é efetivada em termos de
praticas e/ou comunicacdo), a regulacdo da representacdo (jA& que € nessa zona onde as
informacgdes novas ou mudangas do meio sdo incorporadas e adaptadas ou colocadas como
excecdo), e a defesa do ndcleo central (a partir da fungdo anterior, a area periférica funciona
como o para-choques da representacdo (FLAMENT, 1994 apud ABRIC, 2000)

Essa defesa é fundamental para que no caso de um ataque ou questionamento ao nucleo
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central, este possa ser preservado, ao contrario, corre-se o risco da representacdo, mudando o seu
nacleo, ser totalmente modificada, tornando-se outra representacdo, ou ainda, da representacdo
desaparecer por completo.

Tal ataque ou questionamento pode acontecer em virtude das representagdes colocadas
em jogo pelos diferentes meios de comunicacdo ou ainda pela mudanca obrigatdria nas praticas,
tornando-as contraditdrias as representacdes sociais do grupo ou do sujeito (ABRIC, 2000).

Isso, porque segundo tedricos como Rouquette (2000), ndo apenas as representacoes
sociais influenciam as praticas, mas também que as praticas influenciam as representacdes
sociais.

Como o nucleo central é o mais resistente, para que uma mudanca de fato ocorra, €
preciso que o ataque seja feito diretamente a ele, e ndo a elementos do sistema periférico que
poderiam incorporar tais contrariedades como esquemas estranhos, a partir de “interpretacéo e
justificacdo ad hoc, racionalizacGes, referéncias a normas externas a representacao, etc.”
(ABRIC, 2000, p.35).

Ocorrendo tal ataque, quando as novas préaticas ndao sao totalmente contrérias ao nucleo
central, a representacdo pode se modificar progressivamente, com 0s novos elementos da regido
periférica sendo incorporados ao nucleo central. Caso sejam totalmente contrarias, ha uma
ruptura do nucleo central e sua completa modificacdo, impossibilitando o uso dos mecanismos
defensivos do sistema periférico. Além disso, é preciso que haja uma irreversibilidade da nova
situacdo. Sendo reversivel, as modificagcbes ndo chegam ao nucleo central, causando uma
transformacdo muito superficial da representacdo (ABRIC, 2000; FLAMENT, 1994).

Assim, quando o nucleo central é diferente, € que se possibilita inferir que as
representacOes sociais de dois grupos, ou do mesmo grupo em tempos distintos, acerca de um
objeto, sejam também diferentes (OLIVEIRA, 2013). Quando da diferenca diacronica, o estudo
do sistema periférico € fundamental para se investigar indicativo de possiveis mudancas nas
representacées (WACHELKE; CAMARGO, 2007).

Isso acontece em virtude dos elementos do nucleo central serem inegociaveis numa
representacdo, constituindo prescri¢fes absolutas (ABRIC, 2003). Mas ha uma hierarquia entre
esses elementos, sendo os principais mais indispensaveis que os adjuntos.

Nas pesquisas realizadas utilizando a teoria do ndcleo central, identificou-se também que
esses elementos (do ndcleo central) podem ser normativos e/ou funcionais. Os normativos estéo
diretamente relacionados a histéria ou a ideologia do grupo. Atrelados aos valores, eles sdo
responsaveis pelo julgamento e tomada de posicdo. Ja os elementos funcionais sdo descritivos e
estdo relacionados as praticas sociais relativas ao objeto. E através desses dois tipos de elementos

que o nucleo central executa as funcfes avaliativa (atribuindo juizos de valor) e pragmatica
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(determinando préticas) (ABRIC, 2003).

Apesar da importancia dos elementos do nucleo central, ABRIC (2003) coloca que uns
podem ser mais ativados que outro, a depender do contexto, ou seja, uns seriam mais utilizados
no significado atribuido ao objeto ou a pratica decorrente que outros. Sua ativacdo depende de
trés fatores:

a) a finalidade da situacdo (nas que exigem uma tomada de posicdo, 0s elementos

normativos se sobressaem, nas que exigem uma determinada pratica, elementos

funcionais sdo ativados);

b) a distancia para com o objeto (nos grupos que se relacionam efetivamente com o

objeto, privilegia-se os elementos descritivos e pragmaticos, enquanto que 0s mais

distante terdo os elementos normativos mais ativados em funcéo dos julgamentos feitos);

c) o contexto da enunciacdo (nas situagGes contranormativas, ou seja, quando algum

elemento do nucleo da representacdo é sabidamente “condenavel” naguele contexto, tais

elementos sdo ocultados.

Vale lembrar que as funcdes 1. de saber (que permitem compreender e explicar —
comunicar — a realidade) e 2. a de orientacdo (que orientam 0s comportamentos e praticas
sociais e individuais), Abric (2000, p. 29-30) acrescenta outras duas funcGes das representagdes
sociais as classicamente colocadas por Moscovici, sistematizando, assim, quatro no total: 3.
funcdo identitaria (“definem a identidade e permitem a protecdo da especificidade dos grupos”) e
4. funcdo justificadora (“permitem a posteriori, a justificativa das tomadas de posicdo e dos
comportamentos™).

Na Ultima secdo deste capitulo, vamos aprofundar a terceira dessas funcdes: a identitaria.

Mas antes, uma questdo fundamental neste trabalho.

3.3 VIDEOAULA: UM FENOMENO DE REPRESENTAQC)ES SOCIAIS?

Nosso objeto de pesquisa em Ultima instancia, portanto, consiste na videoaula. Mas por
que podemos afirmar ou ao menos apostar com alguma seguranca que tal objeto se constitui num
fendmeno de representacdes sociais para esse grupo? Ou seja, que esses professores possuem
“uma forma de conhecimento socialmente elaborada e compartilhada, que tem um objetivo
pratico e concorre para a construgdo da realidade comum a um dado conjunto social”

(JODELET, 1989, p.36)? O que justificaria realizar uma pesquisa nessa linha?

3.3.1 Contexto e Relevancia Cultural

Celso S& (1998), atenta para o risco de um determinado grupo possuir e expressar

71



opinides e até atitudes positivas ou ndo sobre um determinado objeto, sem que isso
necessariamente caracterize ter representacdes sociais sobre ele. Segundo o autor, o objeto deve
possuir uma determinada “relevancia cultural” ou “espessura social”, ou seja, deve ser relevante
para a pratica daquele grupo e parte integrante de sua conversacado e ou exposi¢cao a comunicacao

de massas.

Segundo sua orientacdo, essa plausibilidade sera maior na medida em que o pesquisador
melhor conheca o contexto no qual o grupo escolhido esta inserido. Neste caso, como estudiosa
da educacdo a distancia, é possivel dizer que, de uma forma geral, a videoaula atualmente faz
parte do universo de qualquer professor que lide com essa forma de ensino, ndo sendo mais
possivel concebé-lo longe das novas tecnologias de informacdo e comunicacdo - ainda que seja
para negar ou criticar o uso de algum recurso em especial (SANCHO, 1994a; TARCIA;
CABRAL, 2012).

Numa répida busca realizada no Google, por exemplo, a expressdao “educacdo a
distancia” fornece 487 mil resultados, destes, 111 mil estdo articulados a videoaula, ou seja,
quase um quarto dos resultados.

A videoaula estd assim inserida nesse contexto, seja enquanto possibilidade, seja

enguanto demanda dos préprios alunos, como veremos a seguir.

Quando consideramos especificamente o fato de fazer parte do departamento de video
da Fundacéo Cecierj, a confianga nesse encaminhamento da pesquisa fica ainda mais clara.

Desde 2014, nas avaliagOes institucionais realizadas com os alunos do CEDERJ,
verificou-se que videoaula encontrava-se apenas abaixo de Material Impresso na preferéncia dos

alunos.

Quanto a divulgacdo realizada através de diferentes canais, foi possivel verificar, a
posteriori, através de um de nossos instrumentos de pesquisa, que de fato tal divulgacdo atingiu
os professores. Em questionario respondido por 137 professores, 79,1% estavam cientes do
projeto de gravacdo de videoaulas pelo CEDERJ, corroborando nossa hipotese de que esse tema

possui sim relevancia cultural para o grupo.

Na verdade, em varias outras situacdes os professores estdo expostos a essa questao:
seja na entrada no Consorcio, através de capacitagdes onde os diferentes recursos da plataforma
sdo abordados, entre eles, a videoaula; seja nas reunides com os designers instrucionais em
diferentes momentos da construgdo/manutencdo das aulas; seja ainda pela prépria estrutura do
ambiente virtual - a pagina da disciplina na internet, haja vista que na abertura consta uma janela

com a seguinte mensagem “Coloque seu video aqui” e um box explicativo de como fazer para ter
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0 video de apresentacdo gravado, caso queira fazé-lo com o departamento de video.

3.3.2 Do Nao Familiar para o Familiar

Ainda buscando responder a pergunta de Sa, podemos levantar algumas outras questdes.

Segundo Moscovici (2015, p.54), “a finalidade de todas as representacGes é tornar
familiar algo ndo familiar, ou a propria ndo familiaridade”. Seria esse o caso? Considerando uma
explicacdo subsequente do autor, um dos motivos pelo qual o homem pode se deparar com a
falta de familiaridade é quando um objeto que julgava abstrato surge de forma concreta diante
dele (MOSCOVICI, 2015, p. 55).

E plausivel considerar que acontece exatamente isso com a videoaula. O professor,
tradicionalmente, esta acostumado a dar suas aulas presenciais, tendo o feedback do aluno em
tempo real, com um dinamismo em termos de conducéo de aula que faz com que, normalmente,
uma mesma aula seja diferente de uma turma para a outra. Ainda que se tenha um breve roteiro,
fala-se de improviso e, com excecdo da possibilidade relativamente recente do audio da aula ser
gravada por um aluno mais atento que queira ouvi-la novamente em casa ou compartilhar com
um colega, ndo ha um registro do que diz — a ndo ser é claro, o registro escrito. Mas seus
possiveis vicios de linguagem, eventuais “mas performances”, ndo ficam “registrados para
eternidade”. Além disso, “cuspe e giz” sdo ferramentas que ainda dominam. O modus operandi
ndo muda muito com a utilizagdo de slides projetados, recurso habitual em congressos, numa

substituicdo de dinamismo maior ou igual as transparéncias outrora utilizadas.

A dificuldade em se encarar uma camera e falar com naturalidade, por exemplo,
apareceu em conversas prévias dos designers instrucionais com os professores como um fator de

afastamento desses em relagdo as videoaulas.

Segundo Cruz (2001, p.14), o fato € que a videoaula impde uma nova situacdo didatica:

ha agora que se planejar, considerar

questdes de estética dos materiais didaticos, de formulagdo e cumprimento de objetivos
pedagdgicos que incorporem as condi¢cBes da distancia fisica, transformacfes do
conteido aos formatos das novas midias, de aspectos relacionados as novas rotinas de
trabalho e de comunicacdo com os alunos

Ou seja, aquilo que parecia distante do professor, o ator do Telecurso Segundo Grau que
passava na televisdo, ganha concretude e Ihe cobra uma posicao diante da possibilidade real de
se gravar uma videoaula. O medo do estranho deve ser combatido e que é ndo familiar passa

através das representacdes sociais construidas pelo grupo a ser familiar.
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3.3.3 Condicbes de Emergéncia

Outra proposicdo da Teoria das RepresentacGes Sociais diz respeito as condicGes de
emergéncia das representacdes sociais. Segundo Moscovici (2012), sdo trés os fatores que
determinam tal emergéncia: dispersdo da informacdo, focalizacdo e pressdo a inferéncia.
Continuando a andlise de nosso objeto, é possivel dizer que esses trés fatores estdo presentes

quando se pensa em representacgdes sociais de videoaula para nosso grupo de sujeitos?

A dispersdo de informacdo refere-se a caracteristica da falta de acesso imediato ao objeto
a que se refere quando do surgimento das representacdes sociais a ele associadas. Dessa forma,
depende-se exclusivamente de fontes cujas informacdes sdo ao mesmo tempo insuficientes e
superabundantes. De fato, até realizarmos no final de 2015 e 2016 o Workshop Videoaulas
CEDERYJ, onde ha um treinamento relativamente abrangente dos professores para as gravacoes, a
Unica fonte de informacdo sobre o processo € o extenso material disponivel na internet, para
quem ja tivesse interesse na area e a referéncia de videoaulas no YouTube, principalmente as
famosas aulas de pré-vestibulares e os telecursos antigos da televisdo, ou seja, informacGes
superabundantes e ao mesmo tempo insuficientes. Dessa forma, o ndo familiar chegava e chega

até os professores.

Os mesmos, com 45 anos em média, ndo passaram por um treinamento na faculdade que
0s expusesse aos modos de producdo de uma videoaula e a grande maioria, como pudemos
constatar ao longo da pesquisa, ndo se desenvolveu no oficio através de diferentes experiéncias,
tal como aconteceu com o fazer da aula presencial. Em torno de 70% dos professores nunca

tiveram uma experiéncia de gravacdo de videoaula.

Na focalizagdo, sujeitos pertencentes a grupos diferentes tém diferentes relacdes e
interesses por diferentes recortes de um mesmo objeto. Tal como citamos em S4, o objeto precisa
estar em destaque social, ou seja, ser focalizado pelo grupo em questdo. No nosso caso, 0S
professores parecem focalizar principalmente 1. os meios de producdo de uma videoaula e 2. o

impacto que elas podem ter sobre sua imagem, suas aulas e sobre o0s alunos.

Ja a pressdo a inferéncia remete a importancia que um objeto adquire perante um
determinado grupo, exigindo que ele seja capaz de explicar o real e contornar a davida coletiva
que se forma a partir da dispersdo da informacao. O sujeito/ grupo, num determinado momento,
é exigido se posicionar e/ou agir sobre esse objeto. Realmente, podemos dizer que esta pressao
se faz presente principalmente na medida em que os coordenadores de curso, os diretores do
CEDERJ e mesmo os designers instrucionais lhe propuseram, lhe indagaram sobre o interesse

em gravar videoaulas.

74



3.3.4 Outras Caracteristicas Balizadoras

Finalmente, podemos levantar ainda outras caracteristicas da teoria (WOLTER, 2016)

que nos levam a afirmar com alguma seguranca que a videoaula € um objeto de representacdes

sociais dos professores do CEDERJ:

a)

b)

O tema gera discussdes e conversas no grupo: temos observado isso durante 0s
workshops realizados, que muitas vezes extrapolam o horéario dado, através dos
debates que surgem espontaneamente. Dessa forma, podemos também inferir que
fora do workshop esse tema também gera conversacGes. Estas sdo, em muito, as

responsaveis pela formacao das representacfes sociais;

Geram conhecimento, posicionamentos e julgamentos: Tanto nos workshops, quanto
no relato dos designers instrucionais, esses fatores estdo presentes nas falas dos
professores. Muitos buscam inspiracdo em diferentes formatos e querem se
aprofundar em formas caseiras de edi¢do, outros, mesmo sem uma experiéncia
direta, acham que ndo serdo capazes, por diferentes motivos, ou mesmo porque
consideram videoaulas chatas e um fator de distanciamento ainda maior entre
professor e aluno — ou numa direcdo diametralmente oposta, acham que sdo

dindmicas e ajudam a diminuir a distancia caracteristica da educacéo a distancia;

Esté ligado as préaticas: A videoaula inclui a pratica de se preparar seu conteudo,
grava-la e depois receber e trabalhar com o feedback do aluno. Sdo atividades
essencialmente praticas e que exigem um trabalho que, para acontecerem, precisam

ocupar um tempo consideravel desse professor;

d) O objeto de estudo ndo deve ser um micro-objeto: De fato, se pensassemos somente

€)

em video ou em apresentacdo de slides a serem exibidos numa sala de aula
presencial, provavelmente estariamos falando de um micro-objeto e, por
conseguinte, ndo se tratariam de representacfes sociais. Entretanto, quando falamos
em videoaula, podemos levantar um mundo de relages envolvidas: redes
institucionais, questdes subjetivas como o lidar com a vergonha, autoimagem
“eternizada”, feedback dos alunos, os diferentes recursos passiveis de serem
utilizados, o dominio da tecnologia, o alcance espacial e temporal que se tem, o
dinamismo ou a falta dele, a rela¢do assincronica com o aluno, etc. Assim, podemos

afirmar que videoaula ndo se trata de um micro-objeto.

E um fator que diferencia os grupos (afinal, se todos os grupos pensam da mesma
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forma, ndo se tratariam de representac@es sociais, e sim de representacfes coletivas,

segundo Durkheim).

E razoavel supor que grupos de professores, alunos e gestores, por exemplo, possuam
diferentes representacBes sociais sobre videoaula, ja que a préatica relacionada a elas contém

diversas diferencas.
Abaixo, algumas das relacfes provaveis entre os diferentes grupos e nosso objeto.

Quando pensamos nos alunos, podemos inferir, diante das diferencas quanto as préaticas,
que o fazer, o trabalho envolvido e as questdes subjetivas tendem a dar mais espago para o
aproveitamento que se tem, a praticidade no acesso, a facilidade na busca, enfim, o peso
recaindo-se mais na fruicdo propriamente dita. Talvez ndo uma fruicdo estética, ja que nem toda

videoaula possui esse cuidado, mas em termos de contedo e objetividade;

Ja os gestores, considerando a percepc¢do que se tem dos mesmos na fundacao Cecierj, ha
uma cobranca pela producéo de videoaulas, por fatores como: maior envolvimento dos alunos a
partir da identificacdo mais pessoal de quem é seu professor com os videos de apresentacao,
maior alcance inclusive para espectadores de fora do CEDERJ- o que também contribui na
divulgacéo dos cursos, a responsabilidade que se tem com a verba da UAB investida no projeto e
a busca por nimeros, resultados visiveis, corroborando para a avaliacdo do MEC dos cursos a

distancia, cujos videos em suas plataformas sdo valorizados.

E claro que esses diferentes grupos conversam entre si e suas representacdes sociais se
influenciam mutuamente, mas ndo da mesma forma. Afinal, por uma questdo de conjuntura, a
representacdo social dos alunos sobre as videoaulas possivelmente estdo expostas aos
professores, seja pelos comentarios nos videos, seja por depoimentos de alunos em geral que,
abordados pela midia, se posicionam sobre as videoaulas.

Por outro lado, muito dificilmente podemos pensar que os alunos tém o mesmo tipo de

contato com o que os professores se representam, enquanto grupo, sobre as videoaulas.

Ja em relacdo aos gestores, a troca pode ser maior. Entretanto, pela hierarquia
caracteristica dessa relacdo, a influéncia Gestores — Professores parece ser maior que no sentido

inverso.

Dizer que as representacdes sociais diferenciam os grupos esté diretamente relacionado
com o fato delas funcionarem como marcadores identitarios, para usar uma expressao de
Deschamps e Moliner (2014). Os autores afirmam, citando Moscovici, que “as representagdes
constituem atributos fundamentais dos grupos sociais” e como tais séo “um meio de afirmar suas
particularidades e diferencas” (DECHAMPS; MOLINER, 2014, p. 142).
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Esse é outro dado possivelmente a ser explorado nesta pesquisa. A partir do momento
em que a identidade ndo se restringe a representacao que um determinado grupo faz de si, mas se
estende a representagdo de determinados objetos que lhe sejam comuns e particulares,
diferenciando-se inclusive do exogrupo (DECHAMPS; MOLINER, 2009, p. 142) podemos
pensar em até que ponto as representacfes sociais que os professores do CEDERJ tém da

videoaula falam de sua identidade enquanto professores de educacéo a distancia.

3.4 IDENTIDADE DOCENTE E REPRESENTACOES SOCIAIS

A identidade, desde ha muito e cada vez mais, encontra-se em foco (JACKQUES, 1998;
Deschamps; Moliner, 2014). Por identidade, autores da Psicologia Social afirmam que ela é ao
mesmo tempo determinada pelo contexto historico e social como também determinante deste, ja
que o individuo tem um papel ativo na construcdo desse contexto a partir de sua insercao ou
apropriacdo (Jacques, 1998). Ou para se utilizar de uma metéfora tipica de Erving Goffman
(2009), o individuo é ao mesmo tempo personagem e autor de diversos papéis sociais. Nessa
mesma linha, temos o brasileiro Antonio Ciampa (2008), que introduz o conceito de
metamorfose para articular estabilidade e transformacao da identidade.

Moliner e Dechamps (2014, p. 14), autores com expertize em RS, abordam a mesma
premissa, ainda que de outra forma. Para eles, o principio reside em que a dicotomia entre
identidade social e identidade pessoal também é complementaridade. Mais especificamente, 0s
autores colocam a identidade como “um fenébmeno subjetivo e dindmico, que resulta de uma
dupla constatacdo tanto de semelhancas quanto de diferencas entre o si proprio, 0s outros e
certos grupos”.

Moliner e Dechamps, em seu livro que segundo o prefacista (S&), mais parece um manual
— com a vantagem de ndo apresentar os diversos conceitos isoladamente, mas introduzir
contextualizando e costurando um capitulo no outro, apresentam as diferentes visbes sobre
identidade através dos processos identitarios, base da Teoria da Identidade Social da Escola de
Bristol, e das diferentes representacdes identitérias, base da Escola de Genebra.

Mas hd uma terceira via, proposta por Breakwell que mais nos interessa: a Teoria do
Processo Identitario (TPI), cujo modelo estd diretamente articulado com as representacfes
sociais.

Nisto, se aproxima Duveen e Lloyd (2001, p. 257, tradugdo minha) quando afirmam que
a “identidade social aparece como uma fungéo propria das representacoes”.

Na TPI, a identidade é vista como “um produto social dindmico da interacdo entre as

capacidades como memarias, consciéncia e um construto organizado, com as estruturas fisicas e
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societais e processos de influéncia que constituem o contexto social” (BREAKWELL, 2010, p.
63, tradugdo minha). Breakwell, tal como Duveen, estava preocupados em descrever 0 processo
social que modela a identidade, em particular as representagdes sociais.

Seu ponto de partida é procurar entender o processo de desenvolvimento da identidade
através da compreensdo em como os individuos respondem quando sua identidade é ameacada.
(BREAKWELL, 2010). A identidade teria duas dimens@es: a de conteudo e a de valor. A
primeira compreenderia tanto caracteristicas previamente consideradas como sendo da
identidade social (categorias, papéis, etc.) e as que sdo comumente consideradas identidade
pessoal (valores, atitudes, tracos de personalidade). A segunda, de valor, constituiria a dimensdo
afetiva da identidade, atribuindo um valor positivo ou negativo a cada um dos elementos de
contetdo, a depender da situacdo social e de como o individuo se posiciona nesta.

Muito semelhante aos mecanismos de acomodacéo e assimilacdo piagetianos, o sistema
absorve 0s novos elementos, sejam eles pessoais como valores e atitudes, sejam sociais, como
grupos de pertenca ou relagfes interpessoais, pela adaptacdo da estrutura previamente existente.
Entdo, a avaliacéo, baseada no interesse pessoal, faz com que um determinado valor seja ligado a
esses novos elementos identitarios (BREAKWELL, 1993, p.7).

Para a autora (1993), seu modelo pode contribuir para ajudar a identificar que
representac@es sociais sao adotadas por um individuo, considerando que a pertenca afeta a forma
como seus membros serdo expostos (exposure), receberdo (acceptance) e utilizardo (use) as
representacGes sociais, seja comunicando, seja tomando como referéncia para acles e
inferéncias.

Para tal investigacdo, Breakwell (1993) utiliza conceitos que permitem considerar
também na anélise as diferencas individuais, trazendo assim para a pesquisa dois objetivos
aparentemente conflitantes: busca o que ha de comum/consensual nos individuos (as
representacdes) e também busca padrdes de diferencas individuais

Os principais conceitos sao:
a) saliéncia e centralidade da identidade social - o quanto uma determinada pertenca
social se sobressai em relacdo a outras, afetando assim a exposi¢cdo e aceitacdo das
representacfes sociais. Como essa centralidade pode variar com a situacdo, pode haver
diferentes usos da representacdo. Breakwell também afirma que o uso de uma
determinada representacdo social também dependera do quanto sua identidade social
correspondente seja relevante naquele momento;

b) tracos de personalidade (traits) — tais caracteristicas da identidade pessoal poderiam ser

ligadas a identidade social, j& que servem de parametros de autocategorizacdo e

categorizacao por outrem e também podem ser reforcadas pelo grupo de pertenca. Elas se
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relacionariam com 0s processos de representac@es sociais por influenciarem também a

exposicdo, a aceitagdo e o uso delas pelos individuos;

c) Eficacia e estranhamento (efficacy/estrangement)- relacionados a quanto o individuo se

percebe potente, com controle de uma situacdo ou ndo. Quanto menor a eficacia e maior o

estranhamento, mais sensivel a opinido alheia o individuo serd e mais integrado as

representacBes sociais de seu grupo ele mostrara. Assim, tais conceitos estdo diretamente
relacionados a aceitacdo das representagdes sociais;

Alguns aspectos da Teoria do Processo ldentitario nos parecem bastante apropriados ao
presente estudo. A partir da importancia que da a questdo da ameaca a identidade, poderiamos
pensar que o desafio de uma nova identidade docente, baseada na virtualidade, é vista como uma
ameaca a identidade docente tradicional?

Também, Duveen & Lloyd (2001, p. 269), conceitualizam “resisténcia” enquanto a forma
como o individuo recusa aceitar a influéncia de uma representacdo social nova em sua
identidade. Assim, o que chamamos de resisténcia por parte dos professores, em ndo quererem
gravar uma videoaula, acaba por ganhar mais consisténcia. A falta de interesse, na verdade, seria
uma resisténcia a influéncia das novas representacfes identitarias que estdo contidas na
representacdo social da videoaula?

Outra pergunta que podemos elaborar diante de sua TPI seria a seguinte: tracos de
personalidade como timidez de alguns professores ou o proprio estranhamento estariam em jogo
na modulacéo das representacdes sociais?

O percurso é longo, mas podemos contar com alguns percursos ja tracados por outros
autores que tentaram articular a identidade docente as representacdes sociais.

Indo ao encontro de Breakwell, Dechamps e Moliner ( 2014) também afirmam que
muito provavelmente algumas pertencas seriam mais importantes que outras, caracterizando
quadros identitarios privilegiados. Segundo Choen-Sacali (2000, apud DECHAMPS;
MOLINER, 2014), a identidade profissional seria uma delas.

Em 2013, Dotta busca fazer uma revisdao de literatura dos artigos cientificos sobre a
formacdo de professores, que tivessem como fundamentacdo tedrica e metodologia a TRS.
Formacao de professores esta, entendida num campo mais amplo da educacao, onde temas como
formacéo inicial, identidade e profissionalizacdo docente e representacdes, saberes e praticas
docentes sé&o tidos como objetos.

Na revisdo feita por Dotta (2013), coletando artigos nas plataformas Sielo Brasil e
EBSCOhost, com dados entre 2000 e 2013, notou-se uma maior concentracdo de artigos nos
altimos anos. As palavras-chave foram: social representation + student teacher e social

representation + teacher education. No total, treze referiam-se a artigos brasileiros e os outros

79



cinco de diferentes origens. Quatro artigos falam especificamente sobre identidade docente, foco
deste trabalho, sendo que destes, trés foram localizados e lidos na integra:

Musis e Carvalho (2010), investigando as RS dos professores sobre os alunos com
deficiéncia, reconhece que tais representacfes estdo intimamente ligadas a sua identidade
docente, que por sua vez, esta diretamente relacionada a suas praticas.

Pardal et al (2001) tratam das RS de estudantes de licenciatura em ensino e educagéo
infantil, cujos resultados, novamente, demonstram forte relagéo entre identidade docente e suas
praticas, sendo que tal identidade aparece ligada a uma visdo industrial do trabalho, submetida a
uma logica de producdo. Os autores também ressaltam a importancia dessas representacdes
serem consideradas nos centros de formacdo, a partir da citacdo de Moscovici de que as
representacdes modelam o mundo tal como pensamos que ele é ou devesse ser.

Sousa e Villas Bbas (2012) incluem a compreensédo da identidade docente como um dos
pontos fundamentais para a avaliacdo da formacdo dos professores e futuras proposi¢cdes que
levem ao aperfeicoamento de seu trabalho.

Pelini (2011, apud DOTTA 2013), o unico cujo original ndo foi localizado, analisa a
influéncia das RS sob e pelos programas de formacao inicial e também busca a influéncia que
estas teriam sobre as identidades sociais e profissionais dos futuros professores do Quénia.

Sobre o estudo de Dotta (2013), ela ainda salienta que de uma forma geral ha uma falta
de referéncias a estudos realizados anteriormente, ponto de critica da autora, e hd um consenso
sobre a necessidade de se conhecer as RS dos professores sobre diferentes aspectos da vida
docente para uma formacao mais eficiente.

Outros pontos sdo levantados na revisao que Menin et al (2009) fazem com 27 teses de
doutorado e dissertacbes do ano de 2004, que usam a TRS no estudo das representacdes de ou
sobre professor. Sdo eles: relevancia na escolha dos objetos e sujeitos investigados, boa
contextualizacdo historica, variedade e combinacdo de métodos com destaque para questionarios,
evocacdo livre e entrevistas, e uma lacuna no que se refere a utilizar a TRS na discusséo e
andlise dos resultados, restringindo-a apenas para a descri¢do das representacdes.

Das 27 analisadas no estudo, oito especificamente (SIXEL DA SILVA'; COSTA E
SILVAY: MARUJO?: BRITO?; DAVID?; ASSIS?; SANTOS?*: FERNANDES?®) tratam

18 SIXEL DA SILVA, L. M. S. Os Sentidos de “ser professor”: o papel do curso normal superior. Dissert. (mestr.)
Universidade Cato6lica de Petropolis, Petrépolis, 2004.

®COSTAE SILVA, L. R. Identidade profissional docente: as representac@es sociais dos alunos da Faculdade de
Educacdo da Universidade Federal de Goias. Dissert. (mestr.) Universidade Federal de Goias, Goiania, 2004
20 MARUJO, L. E. L. As Representaces sociais sobre a profisséo e profissionalizacdo docente de
E)lrofessores(as). Dissert. (mestr.) Universidade Federal do Rio Grande do Norte, Natal. 2004.

BRITO, M. L. T. Saberes necessarios ao professor: uma aproximacéo do conceito de autonomia e de suas

implicacdes para o desenvolvimento da profissdo docente. Dissert. (mestr.) Universidade Federal da Bahia,
Salvador, 2004.
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abordam as representacGes sociais de professores de diferentes graus de ensino sobre sua
identidade profissional:

Costa e Silva entendem que h& uma crise na construcdo da identidade docente devido ao
momento historico-cultural que traz consigo a exigéncia de um novo professor. Para o autor, o
que marca definitivamente a identidade docente é o carater humano e transformador (“lidam com
humanos que necessitam se hominizar”) (COSTA; SILVA, 2004 apud MENIN et al, 2009, p.
568).

Para Marujo, ha na identidade docente uma articulacdo entre conhecimentos disciplinares
e saberes do cotidiano, por um lado, e a luta pela valorizacdo de sua profissédo, por outro.

David estudou professores de educacdo infantil que haviam participado da fundacdo de
sua creche e a partir dai analisa que suas representacdes identitarias, enquanto professor, variam
conforme o sentimento de pertenca e do tempo vivenciado naquela comunidade. Sugere-se ainda
que os vinculos com a comunidade “contribuem para o fortalecimento das relagcdes entre escola e
familia e para uma identidade positiva do professor” (DAVID, 2004 apud MENIN et al, 2009,
p. 568).

Brito, estudando os professores em formacao, verifica que apesar das dificuldades, eles
desenvolvem estratégias de atuacdo e podem (e devem ser estimulados em seu curso de
formag&o a) contribuir com seus saberes sobre a pratica docente.

Santos, abordando as representacGes de género sobre o magistério, estuda as
representacles das proprias professoras e conclui que estas ndo se limitam a questdo de género,
mas aponta para as dificuldades da profissdo em funcédo da situacéo sdcio-econdmica e a politica
de desvalorizagdo educacional do governo.

Fernandes investiga em alunas de primeiro e ultimo anos de Pedagogia, as representacdes
sociais do “bom professor” e descobre que ha uma mudanca: inicialmente o professor é visto
como animador e ao final é visto como um mediador, ou seja, passa-se da categoria pessoal para
a académica. Porém, a modificacdo fica apenas no discurso, ja que seu conceito de mediador é
muito abstrato e o professor animador ainda aparece.

As autoras (MENIN et al, 2009) ainda evocam um estudo seu de 2005 intitulado

“Educacdo e representacdo social: tendéncias de pesquisas na area — periodo de 2000 a 2003,

22 DAVID, M. S. Historias e memdrias: representagdes sociais de creche por profissionais da educagéo
infantil. Dissert. (mestr.) Universidade Estacio de Sa, Rio de Janeiro, 2004.
23 ASSIS, M. S. Representacdes de professoras: elementos para refletir sobre a funcéo da instituicdo escolar e de
Egofessora de Educaco Infantil. Dissert. (mestr.) Universidade Federal de S&o Carlos, S&o Carlos, 2004.
SANTOS, M. C. G. As Representacdes sociais de género das professoras sobre o magistério: feminizagéo-
feminilizagcdo do campo socioprofissional. Dissert. (mestr.) Universidade Federal de Pernambuco, . Recife, 2004.
2 FERNANDES, M. Z. Representacao social do bom professor de educagdo infantil. Dissert. (mestr.)
Universidade do Vale do Itajai. Itajai, 2004.
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onde analisaram 139 trabalhos apresentados em congressos de educacéo e representacdo social,
AMPED, JIRS e CIRS.

Nesta pesquisa, verificou-se a grande utilidade da teoria para “revelar as relagdes entre
conhecimentos praticos e desempenho de papéis e de fungbes na escola [...] e questbes
ideoldgicas, politicas e pedagdgicas no campo da educacdo” (MENIN et al, 2009, p. 551).

Apesar disso, segundo elas, haveria pouco aprofundamento e rigor metodoldgico. A
maioria dos estudos faz uma abordagem estrutural e ndo processual e ainda assim sdo mais
descritivos e pouco analiticos; poucas comparac@es entre 0 universo do senso comum € o
reificado; sujeitos frequentemente mal caracterizados; falta de estudos com um viés mais
antropolégico ou socioldgico, explorando “pertinéncias e experiéncias grupais, sociais e culturais
das representacGes”, poucos estudos evolutivos, representacdes e praticas sao relacionadas mais
inferidamente que empiricamente através de investigacdes; poucas analises da difusdo das
representacGes pela midia e, por fim, uso simplificado dos métodos de analise de dados (MENIN
etal, 2009, p 551-552).

Como as revisdes de literatura acima descritas tratam de periodos ndo subsequentes e
categorias distintas (teses e dissertacdes por um lado e artigos do outro), procurou-se fazer uma
nova revisao bibliogréafica.

Em meados de junho de 2015, através da plataforma Capes, buscou-se periédicos com as
seguintes palavras-chave “social representations” AND “teacher identity”. Apenas trés artigos
retornaram: Alves-Mazzoti (2007), Silva (2011) e Pardal et al (2011), este Gltimo integrante do
estudo de Dotta (2013) e portanto, ja abordado.

A fim de se obter um conjunto maior de resultados, retirou-se as aspas da segunda
palavra-chave, obtendo-se entdo 14 artigos revisados por pares e, analisando-se 0S resumos,
identificou-se dois que tratavam de identidade docente: Velloso e Lannes (2010), cuja tese
original ja havia sido lida e Tateo (2012).

Finalmente, como as palavras teacher e identity poderiam estar excluindo termos como
professor, identities, identité, nova busca foi feita, agora bem mais ampla com os descritivos
“social representation” AND identity. De fato, retornaram 2089 entradas. Destas, foram
analisados os resumos dos 10% mais relevantes, ou seja, de 210 artigos. Deste, apenas um
poderia ser agregado nesse momento ao corpus anterior, mas se tratava justamente da revisdo de
Menin et al, 2009, j& abordada.

Aqueles cinco, foram acrescentados os resultados de uma busca feita utilizando a
plataforma Google Académico, que inclui artigos de anais e outros, numa base brasileira mais
ampla. Como a mesma pesquisa inicial deu mais de 1000 respostas, procurou-se restringir

melhor a busca, trazendo para a cena outro componente fundamental deste estudo: a educacéo a
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distancia. Assim, utilizou-se os seguintes descritores: "representacfes sociais” AND EAD AND
"identidade docente”. Dos 190 resultados nos mais diferentes formatos, um artigo foi
selecionado, Silva et al (2016).

Alves-Mazzotti (2007) estuda as representacdes identitarias de dois grupos de
professores (de 1% a 4% séries e 5% a 8% séries) e percebe que ha uma grande diferenca nos seus
nacleos centrais. No primeiro, a palavra dedicacdo é destacada, num sentido tradicionalmente
ligado a prética docente. J& no segundo, o nucleo central é composto por dificuldades e luta.

Silva (2011) abordou a identidade docente a partir de fotos que simulariam (ou ndo) uma
situacdo de sala de aula. Os resultados mostraram quais manifestacdes corporais eram
consideradas tipicas de professor. Para os graduandos em pedagogia, postura e descricdo de
gestos foram mais centrais enquanto que para 0s p6s-graduandos em gestdo escolar, verbos de
acao e interacdo professor-aluno traduziam uma representacdo mais dinamica do professor (com
seu aluno).

Velloso e Lannes (2010) abordam a identidade docente a partir de representacfes sociais
de “ser professor” de trés grupos do mesmo instituto: professores universitarios, alunos de
doutorado e professores de escola que frequentavam um curso no mesmo departamento que 0s
outros. Nos dois primeiros grupos, as representacdes foram semelhantes e como ndcleo central
apareceram temas como ensino e conhecimento. Nos terceiro grupo, 0s elementos centrais foram
dedicacéo e tolerancia.

Tateo (2012) é o Unico do primeiro grupo que nao é brasileiro, mas italiano. Seu estudo
se diferencia dos outros por ser de cunho mais teorico, inclusive mesclando uma revisdo de
literatura. Para o autor, um novo modelo de investigacdo sobre identidade docente (teacher
professional identity) deve levar em conta analises intrapessoal, interpessoal e cultura; deve ser
entendido como um instrumento psicoldgico e interpretativo que os professores utilizam na sua
pratica cotidiana; deve considerar a distin¢do e tensdo entre o professor atual e o professor ideal
e deveria servir de suporte pratico para que os professores possam lidar e preservar a sua
identidade docente (p. 352-353).

No segundo conjunto, acrescentando-se o descritor “EAD”, temos Silva et al (2016), que
ndo trabalha propriamente com a TRS, apesar de falar em representac6es. Pela congruéncia do
tema, o artigo foi incluido nesta revisdo: entrevistando professores universitarios com
experiéncia de pelo menos um ano em EAD, as autoras identificaram que a resisténcia ao
modelo de ensino-aprendizagem é muito devido a dificuldade de se lidar com as tecnologias de
informacdo e comunicacdo (TICs) e sugerem que ha novas elaboragbes em torno da pratica
docente que modelariam uma nova identidade docente.

De um modo geral, tal como ja haviam constatado Menin (2009) e Dotta (2013), a
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maioria dos trabalhos se limita a fazer um descritivo das representacGes sociais articulando
pouco a outros aspectos da TRS. Como a maioria s6 aborda a questdo da identidade como um
aspecto correlato e ndo principal, sdo poucos que ainda inserem uma se¢do sobre identidade,
normalmente articulando a teorias especificas sobre identidade docente ou profissional
(TARDIF, 2002; DUBAR, 2005).
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4 OBJETIVOS

4.1 OBJETIVOS GERAIS

Investigar as representacGes sociais da videoaula entre professores e a partir desses
resultados, formatar e aplicar um novo modelo de workshop de treinamento em videoaula e
outras acOes facilitadoras para os professores do CEDERJ, utilizando-se do modelo

semipresencial proprio ao consorcio.
4.2 OBJETIVOS ESPECIFICOS
» Investigar que motivacdes os professores tém ao gravarem uma videoaula.

* Investigar que emocdes lhes irrompem diante da possibilidade de gravagéo de

uma videoaula

» Descrever 0s contelidos e a estrutura das representac@es sociais que os professores

tém sobre a videoaula.

e Propor um formato para o workshop baseado nas representacGes sociais

caracterizadas e nos outros resultados da pesquisa.

* Propor outras acGes que possam favorecer representacfes positivas sobre a

videoaula.
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5 METODOLOGIA

O estudo das representacfes sociais pode abarcar diferentes metodologias e é de suma
importancia que as estratégias escolhidas considerem a complexidade do fenémeno investigado,
bem como o seu contexto e a diversidade de vozes envolvidas (WAGNER et al, 1999).

Segundo Farr (1993, apud SA, 1998) ndo ha um método Unico de pesquisa, seja na
coleta dos dados, seja na analise/interpretacdo dos resultados. Suas diferentes abordagens, com
seus diferentes objetivos, é que irdo indicar que métodos utilizar. E mesmo estes, da mesma
forma que diferentes perspectivas podem ser articuladas, diferentes métodos também podem se

combinar.

Mais que isso, no campo das representacdes sociais, a busca por novos caminhos nédo
apenas € permitida como estimulada, desde que “o engajamento do pesquisador em sua propria
aventura metodoldgica” (SA, 1998, p.85) provenha de uma atitude consistente, n&o leviana.

5.1 TIPO DE ESTUDO E ORIENTACAO TEORICA

Trata-se de uma pesquisa aplicada do tipo explicativo, a partir de estudo qualitativo.

Considerando que nosso problema é a resisténcia do professor em gravar videoaulas,
justificamos esta pesquisa como aplicada, porque através da compreensao do problema e busca
de solucdes, visamos resolver uma questdo pratica (FLEURY; WERLANG, 2017).

Explicativo porque através de algumas técnicas de anélise de contetdo e da abordagem
estrutural da Teoria das Representagcdes Sociais, buscaremos compreender o que leva a essa
resisténcia (GIL, 2008).

Qualitativo porque apesar do tratamento estatistico dos dados tipico da abordagem

estrutural, toda a interpretacdo € de cunho qualitativo.

5.2 CAMPO DE ESTUDO

Nossa pesquisa se deu no ambito da Fundacdo Cecierj e mais especificamente, no
trabalho com os professores do consorcio CEDERJ. O universo de professores no CEDERJ,
qguando realizada a pesquisa, era de 796 que provinham de sete universidades diferentes:
CEFET/RJ, UENF, UFF, UERJ, UFRJ, UFRRJ E UNIRIO.

Nesse grupo estdo representados os seguintes cursos: Administragdo, Administracdo
Publica, Engenharia em Producdo, Licenciaturas em Turismo, Quimica, Pedagogia, Matematica,

Letras (Portugués/Literatura), Historia, Geografia, Fisica, Ciéncias Bioldgicas e Tecnologias em
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Sistemas em Computa¢do, em Seguranca Publica e em Gestdo de Turismo.

Ainda que de diferentes areas e micromundos, podemos considerar 0s sujeitos
escolhidos como sendo parte de um mesmo grupo, enquadrando-se, nos parametros suscitados
por Sa (1998, p. 55-56), como um grupo taxonémico com caracteristicas de grupos reais, ou
estruturados, j& que possuiriam “interesses comuns e um mesmo senso de identidade”, com

representacOes razoavelmente compartilhadas a depender do objeto.

Apesar de néo interagirem todos entre si, os diferentes subgrupos de um mesmo curso
conversam sobre o objeto escolhido, além de estarem todos integrados numa mesma rede que

pensa a educacdo a distancia e integra 0s mesmos agentes institucionais.

5.3 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA
Nossa pesquisa foi realizada em 3 etapas e em quatro momentos diferentes.

1. Na primeira etapa, realizamos um estudo exploratério que objetivou a
aproximacdo do problema da pesquisa através de quem mais lidava diretamente
com os professores: os designers instrucionais. Buscavamos de forma indireta,
através de sua percepcdo, uma primeira abordagem aos possiveis motivos que
justificassem a resisténcia a gravacao, por parte dos professores.

2. Nosso primeiro estudo, caracterizado como Estudo das Motivacdes e SensacOes
objetivou através de questionario aplicado aos participantes do workshop 1.
levantar o contetdo cognitivo que justificasse o interesse pela participacdo e 2.
abordar de uma forma mais emocional (dai o0 nome 'sensacfes’) as expectativas
que os professores tinham na iminéncia de gravar uma videoaula. Este foi
realizado em dois momentos, nas edi¢cbes de 2015 e 2016 do Workshop
Videoaulas CEDERJ.

3. O segundo estudo, caracterizado como Estudo das Representacdes Sociais
objetivou através da analise de conteldo e da analise prototipica, explorar os
contetidos e a organizacdo interna da representacdo social que os professores do
CEDERJ tem de videoaula
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5.3.1 Etapa 1: Estudo Exploratorio (impressdes dos DIs)

A fim de se aumentar a plausibilidade da escolha de um objeto como um fenémeno de
representacOes sociais, Sa (1998) sugere que um estudo exploratorio seja feito no sentido de se

confirmar a articulacdo entre o objeto e as praticas dos sujeitos envolvidos.

Assim, apds um ano de projeto, enviamos um questionario online para os designers

instrucionais, dos quais 8 de 11 responderam as seguintes perguntas:

1. Como vocé tem percebido a recepcdo dos coordenadores de disciplina ao projeto das
videoaulas do CEDERJ desde o inicio de 2015? Ela mudou com o tempo? A que vocé
atribui essa posicdo (e essa mudanca - caso tenha havido)?

2. Caso tenha percebido alguma dificuldade, como acha que é possivel supera-la? Alguma
sugestao?

3. Caso deseje fazer algum comentario sobre as questdes acima, utilize o espaco abaixo.

Em se tratando de um estudo exploratério, nossa analise ndo se deu de forma estrutura.
Apenas planejamos obter uma visdo geral dos resultados a fim de servir de auxilio estruturagcdo

desta pesquisa.

5.3.2 Estudo 1: Motivacéo e Sensacgdes diante da Iminente Gravacéo da Videoaula

5.3.2.1 Perfil dos Sujeitos e Método de Coleta

Nossa amostra foi proveniente dos professores do CEDERJ, participantes das duas
edicbes do Workshop Videoaulas CEDERYJ, realizado no segundo semestre de 2015 e 2016 em
diferentes universidades. Conforme divulgacéo realizada, este workshop era voltado para quem
quisesse 1. se capacitar para a gravacdo de videoaulas e 2. realizar, ao final de dois dias, 0 video
de apresentagéo de sua disciplina para a sua sala de aula virtual.

Um comunicado via e-mail foi enviado a todos os professores cadastrados na
plataforma CEDERJ e alguns dos designers instrucionais também entraram em contato com 0s
coordenadores de curso divulgando o treinamento e incentivando a participagdo, que ndo era
obrigatoria. A inscricdo da primeira edicdo foi realizada por e-mail e a da segunda, por um

formulario online.

A fim de que ndo fossem afetados pelas discussdes e experiéncias praticas ao longo do
curso, um questionario com perguntas abertas foi entregue nos primeiros minutos para que

preenchessem individualmente (Anexo 2).

As justificativas do questionario eram duas 1. utilizacdo pela equipe de video para

aprimoramento do trabalho e 2. realizacdo desta pesquisa de mestrado. Nesse sentido, eram
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explicitadas pessoalmente algumas condicGes préprias ao Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido (TCLE) como anonimato, a exposi¢cdo dos dados e possibilidade de acesso aos
resultados e, caso concordassem com o0 uso das respostas para a pesquisa, bastava que

assinassem.

N&do havia um tempo limite e se algum professor chegasse ap6s o inicio da aula

propriamente dita, recebia o questionario para preencher imediatamente.

Na primeira se¢do, o questionario solicitava alguns dados objetivos tais como nome,
idade, disciplina e cursos ministrados, e sobre como souberam do workshop (se pelo informativo,

pelo DI responsavel ou por um colega de curso).
Na segunda sec¢éo, duas perguntas foram consideradas nesta pesquisa.
a) O que motiva sua participacdo?

b) Quando vocé pensa em gravar uma videoaula, que sentimento/sensacdo te ocorre?

5.3.2.2 Métodos de Analise:

Segundo P. Henry e S. Moscovici (1968, apud BARDIN, 1977, p.36), a analise de
conteldo pode ser aplicada em qualquer material dito ou escrito. Mais especificamente, neste
primeiro estudo utilizamos inicialmente duas técnicas: Analise Categorial Temaética para a
primeira pergunta (a respeito da motivacdo) e a Analise Tematica Categorial articulada com
Anélise de Avaliacdo para a segunda (a respeito da sensacéo).

Para tal, os passos indicados por Laurence Bardin (1977), foram seguidos:

A partir de uma leitura flutuante, o primeiro passo dentro da Pré-Andlise, tivemos
algumas intuicdes que foram formuladas em hipoteses, tal como propde e privilegia Moscovici
(1968, apud BARDIN, 1977) através do método dedutivo (procedimentos exploratorios).

A escolha dos documentos, a partir do momento em que foram produzidos
especificamente para essa pesquisa, acontecera anteriormente e atendem as regras de
exaustividade/ndo seletividade (todos os elementos do corpus foram considerados),
representatividade (da mesma forma que o grupo de professores é bem heterogéneo em termos
de idade, sexo e area de atuacdo, essa heterogeneidade foi mantida/percebida na amostra - ainda
que esta tenha sido feita ao acaso em virtude da especificidade das condicdes de participacdo de
cada um - inscrigdo para o workshop), homogeneidade (perguntas do questionario referem-se ao
mesmo tema, foram aplicadas da mesma forma para todos 0s sujeitos agrupados, que possuem

semelhangas - professores do CEDERJ, alunos do workshop sobre videoaulas) e pertinéncia
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(corpus adequado ao objetivo da analise).

Na medida em que a leitura flutuante vai se tornando mais direcionada aos objetivos da
pesquisa e hipoteses emergentes, procede-se a escolha dos indices e indicadores, ou seja, que
dado(s) ou caracteristica(s) no corpus pode(m) ser considerados importantes para a andlise
(indice) e como ele pode indicar o que busco (através de sua frequéncia absoluta, relativa, etc.).

Os indices e indicadores escolhidos caso a caso encontram-se adiante.

Como ultimo passo da pré-analise, o material foi preparado - no nosso caso, as duas
analises foram manuais, através de uma planilha de Excel, onde as unidades de registro e
categorias, estipuladas a partir dos indices escolhidos, foram dispostas e a forma de enumeracao
(indicador) foi escolhida como regra, ja realizando a segunda etapa que é a exploracdo do
material, onde essas regras sdo aplicadas de forma sistematica ao corpus a fim de se chegar aos

resultados.

No tratamento dos resultados obtidos e interpretacdo (terceira e Ultima etapa),

propusemos algumas inferéncias.

5.3.2.2.1 Andlise Categorial Tematica

A categorizacdo, segundo Bardin (1977), é o processo mais comum de organizacao para
analise. Trata-se da eleicdo de critérios para diferenciacdo e a seguir de reagrupamento dos
elementos analisados (unidades de registro).

Para a primeira pergunta, "O que motiva sua participacdo?”, percebemos durante a
leitura flutuante que as respostas giravam em torno de trés motivacdes em especial: o aluno, o

proprio professor e o material didatico.

Assim as unidades de registro foram selecionadas e as pré-categorias, levantadas
inicialmente de forma ndo aprioristica, igualadas para fins de analise as categorias aluno,
professor e produto (o material didatico, a plataforma), explicitando a tonica dada a relacdo

estabelecida entre o professor e esses trés elementos.

Nesse caso, o indicador foi a frequéncia absoluta das ocorréncias em cada uma das trés

categorias.

Nossa hipdtese a partir dai seria a de que, haja vista a centralidade do aluno na
constituicdo do fazer docente (TARDIF, 2014), da importancia dessa relacdo professor-aluno

(SILVEIRA, 2009), essa relagéo seria a mais valorizada.
Para a segunda pergunta, "Quando vocé pensa em gravar uma videoaula, que
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sentimento/sensacao te ocorre?", esperava-se que o0s respondentes falassem ora de sentimentos
positivos (animagdo, expectativa, etc.), ora de sentimentos negativos (medo, inseguranca, etc.).
De fato, isso aconteceu e os diferentes sentimentos/sensa¢des foram agrupados em seis diferentes

categorias, excludentes mutuamente:

A) Expectativas com a videoaula (ndo falaram de sentimentos, mas da expectativa que
tém para as videoaulas como: ser claro e objetivo, passar a mensagem da melhor forma possivel,

acolhimento, ser Util ao grande publico, etc.);
B) Sentimentos Positivos (divertimento, motivacgao, desafio, etc.);

C) Peso (inseguranca e outros sentimentos relacionados ao desconhecido,

responsabilidade, davida);

D) Performance (emogdes relacionadas a performance/ exposic¢ao: timidez, nervosismo,
panico diante da camera, medo de ndo organizar bem as ideias, preocupacdo com o sotaque,

etc.);

E) Medos outros (sentimentos negativos nao relacionados a performance nem ao

desconhecimento: estranheza pela falta de contato, desconforto, tenséo, etc.).

F) Requisitos (também ndo abordaram emocdes, mas 0 que é necessario para a

execucdo da videoaula: ser claro e objetivo, organizacdo, boa imagem, atencao, etc.)

Pudemos observar, durante a leitura flutuante, que esses sentimentos continham
diferentes gradacOes. Eles ndo possuem apenas uma direc@o (positivo, negativo ou neutro), mas
também intensidades diferentes (ja que inseguranca encontra-se num grau diferente de pavor, por
exemplo). A partir dai, escolheu-se a partir de categorias levantadas segundo a analise tematica

categorial realizar uma analise de avaliagdo.

5.3.2.2.2 Analise de Avaliacao

A Andlise de Avaliacdo é um método criado por Osgood®®, Saporta e Nunnally nos
anos 50 e tem por objetivo medir as atitudes do locutor sobre os objetos do qual fala.
Originalmente, ele prevé uma escala que vai de -3 (mais negativo) a +3 (mais positivo) e
diferentemente da escala de Likert, o valor é estipulado pelo préprio pesquisador, ou para melhor

rigor, por um grupo de 3 pesquisadores (BARDIN, 1977).

Em nossa analise, atribuimos os seguintes valores conforme as categorias. A primeira e

2 OSGOOD, C. E. Representational model and relevant research methods. In Pool I. (Ed.), Trends in Content
Analysis. Urbana, IL Illinois Press, 1959.
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a Ultima categoria (A e F) receberam direcdo neutra (=0). A segunda, B, recebeu direcao positiva

(+1a +3) e as outras trés (C, D e E) receberam dire¢do negativa (-1 a -3).

Cada ocorréncia numa das categorias recebeu um valor e estes valores foram somados,
chegando-se a um valor total para todas as ocorréncias negativas e também a um valor total para

0 conjunto das ocorréncias positivas.

Nossa hipOtese era a de que, em virtude do interesse especifico desse grupo no
workshop e, por conseguinte, na gravacdo de videoaulas, o valor final seria mais positivo que
negativo. 1sso acontecendo, poderiamos supor que o sentimento sobre o ato de gravar em si
tivesse alta importancia nas praticas relativas a videoaula. Além disso, seria possivel inferir o
quanto tracos da personalidade poderiam entrar na modulacdo das representacfes sociais

existentes.

5.3.3 Estudo 2: Estudo de Representacgdes Sociais de Videoaula

Abric (1994d, apud SA, 1996), enfatiza tanto o lado do contetido das representacdes
sociais quanto o da organizacao, que repousa sobre uma hierarquia entre os elementos, nos quais
0s pertencentes ao nucleo central sdo, entre outras caracteristicas, imprescindiveis a
representacdo em questéo.

Os métodos quantitativos, como a técnica de evocacao livre que leva em consideragdo a
frequéncia das evocacdes (saliéncia) e a analise de similitude (conexidade), esta ndo realizada no
escopo desta pesquisa, sdo instrumentos classicamente utilizados numa analise estrutural para se
levantar as cognices de uma representacdo social (SA, 2002). Moliner®’ (1994, apud SA, 2002),
por sua vez, enfatiza a importancia de se conjugar tais métodos a outros qualitativos, mais
apropriados para delimitar quais desses elementos de fato constituem o nucleo central, fazendo

emergir propriedades como o seu valor simbdlico e também o seu poder associativo.

5.3.3.1 Perfil dos Sujeitos e Técnicas de Coleta

No inicio de 2015, entramos em contato com o0s coordenadores dos 15 cursos de
graduacdo do CEDERJ das sete universidades publicas do estado do Rio de Janeiro, explicando o
objetivo da pesquisa e pedindo-lhes que repassassem para todos os professores ligados a seu

curso, o e-mail juntamente com o link de um questionario online.

" MOLINER P. Les méthodes de repérage et d'identification du noyau des représentations sociales , IN:
GUIMELLL, C. (org.), Structures et transformations des représentations sociales, Neuchatel, Editions Delachaux et
Niestlé, p. 199-232. 1994.
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Nosso universo era de 796 professores. A maioria vive na regido metropolitana do Rio
de Janeiro, mas, pela prépria localizacdo das universidades nos seus diferentes polos, alguns
moram em regiGes mais afastadas como Petropolis, Angra dos Reis, Macaé, etc. O fato do
questionario ter sido enviado online possibilitou que tal diversidade fosse mantida, primando

assim pela representatividade da amostra.

Na primeira pagina, além de uma versao mais simplificada de um termo de
consentimento  livre e  esclarecido, colocamos, a fim de garantir uma
credibilidade/espontaneidade maior nas respostas, o seguinte texto: APENAS clique em NEXT, se
vocé dispuser de 5 minutos para o preenchimento do questionario neste momento. Caso
contrario, vocé é bem vindo em retornar depois. Uma das perguntas perde a validade se existir
esse lapso de tempo entre sua visualizacéo e a resposta. N&o existe resposta certa. Simplesmente

dé sua opinido sincera e espontanea, independente da sua relacdo com o tema. Obrigada.

Esse cuidado foi tomado a fim de procurar minimizar o impacto que um método de
coleta online poderia implicar, como demorar muito tempo para dar cada resposta, tirando a sua
espontaneidade, nogéo cuja importancia é bastante difundida no meio (SA, 1998). De todo modo,
Flament, falando especificamente sobre questionarios, vem em nosso auxilio quando diz que "o
discurso espontaneo esta longe de revelar a complexidade das representacGes sociais"”
(FLAMENT, 1994, apud S4, 1998). Estas s6 seriam reveladas diante de boas perguntas.

Outro risco que ndo pode ser descartado seria 0 do respondente solicitar a ajuda de
alguém ou mesmo procurar inspiracdo na internet. Entretanto, o fato de todos os respondentes
serem do meio académico e supostamente saberem da importancia de atender a determinados
pardmetros numa pesquisa resgata ao instrumento um valor mais préximo que teria se fosse

aplicado pessoalmente.

Outro dado importante nesse sentido, notado a posteriori, mas relevante a questdo
colocada nessa se¢do, € que um nimero ndo desprezivel de respondentes nao preencheu todos os
campos. Ou seja, quem ndo se sentiu a vontade para continuar a evocagao/justificativa solicitada,

parece ter sido sincero com o seu desejo e parou no momento que achou melhor.

Finalmente, outro dado importante a ser considerado é que na pagina de abertura, antes
do questionario propriamente dito, colocamos que as respostas seriam utilizadas, além de na
pesquisa, para balizar novas acOes a serem realizadas pelo departamento de video e o e-mail era
solicitado antes de seguir adiante. Ou seja, mesmo, talvez, havendo um certo peso normativo,
haja vista que a responsavel pela pesquisa pertence a instituicdo de educagédo a distancia a qual
os professores estdo vinculados, tal transparéncia nos leva a inferir que quem néo deseja gravar

videoaula respondera que nao o deseja, j& que uma resposta contraria implicaria num contato por
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parte da Fundacéo para as providéncias necessarias.

Assim, o questionario (ANEXO 3) foi composto na sua primeira parte, de uma secao
utilizando a técnica de evocacdo ou associacdo livre, cujo termo indutor era a palavra
VIDEOAULA. Cada respondente deveria escrever as seis primeiras palavras que lhe viessem a

mente diante daquela palavra e, a seguir, justificar a escolha de cada uma das palavras.

Segundo Abric, por seu carater espontaneo e projetivo, a evocacao livre permite que se
tenha acesso mais facil e rapidamente do que em uma entrevista as cogni¢des relativas ao objeto
estudado. (ABRIC, 1994d:66 apud SA, 1996).

A justificativa, além de possibilitar que o contexto da palavra emerja, 0 que nos
facilitara na identificacdo de palavras de mesmo cunho semaéntico, também se encontra como
uma das etapas da técnica Esquemas Cognitivos de Base (SCB), desenvolvida por Guimelli e
Rouquette (1992 apud SA1996), técnica esta que ndo utilizaremos aqui mas cujo procedimento
pode nos servir de parametro. Nesta, a justificativa visa avaliar o valor associativo dos elementos
do nucleo central, tendo por objetivo, levar o sujeito a produzir um contetdo discursivo sobre o
objeto. O que favorece que numa etapa seguinte, ele possa verbalizar que relagdo cada palavra

possui com o objeto.

Na segunda secdo do questionario, fizemos perguntas mais objetivas, sobre o interesse
ou ndo de participar de um workshop de videoaulas e/ou gravar uma videoaula, sobre experiéncia

prévia e dados como idade, curso e universidade vinculados e areas de formacéo.

Para esse estudo, buscdvamos através da TRS, descrever os contelidos e a estrutura das

representacdes sociais que os professores tém sobre a videoaula.

5.3.3.2 Métodos de Analise

Primeiramente, alguns levantamentos frequenciais simples foram realizados, a fim de se
perceber o perfil dos respondentes no que se refere as diferencas de interesse em videoaulas,

articulando com as diferentes areas de formacao e faixa etéria.

A seguir, procedemos com uma andlise categorial tematica, fazendo uso da escala de

Osgood simplificada, sobre todo o contetdo de evocacao.

A técnica de evocacdo livre, apesar de ndo ser exclusiva dos estudos em representacdes
sociais, possui algumas técnicas de analise nessa area que sd@o bem especificos. Entre eles
podemos citar a andlise prototipica, que foi realizada num segundo momento a partir da

utilizacdo de um software especifico para tais anélises.
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5.3.3.2.1 Andlise Categorial Tematica e Analise Avaliativa.

Para a analise categorial, utilizamos o sistema de categoria denominado por Bardin de
"procedimento por caixas", donde as categorias s6 foram nomeadas apds o seu agrupamento.
Nesse caso, comegamos por igualar termos semelhantes em subcategorias. Vale destacar que
algumas vezes foi necessario destrinchar um dnico termo evocado em duas subcategorias, ja que
consideramos tambem as justificativas e estas muitas vezes davam dois diferentes sentidos a uma
Unica palavra. Dessa forma, cremos estar fundamentada quando colocamos em questdo a regra
da exclusdo matua. A propria Bardin diz o seguinte a respeito: "em certos casos, pode-se pér em
causa essa regra, com a condicdo de se adaptar o codigo de maneira a que ndo existam

ambiguidades no momento dos calculos™ (1977, p. 120).

Essas subcategorias sofreram novo agrupamento em categorias, na forma de verbos, e
sobre estas, realizamos nossa analise. Como tratamos de termos evocados, estes, portanto,
possuiam uma ordem. Esse dado foi considerado para se proceder ao calculo do peso de
evocacdo. Por exemplo, uma determinada palavra era evocada 3 vezes em primeiro lugar (de 6) e
duas vezes em quinto, multiplicava-se a frequéncia pelo peso (3 x 6), para se obter o peso total
(18). Para fins de analise final, o calculo da média ponderada foi realizado.

Também se considerou aqui, seguindo a analise avaliativa, o valor de cada palavra, mas
de forma simplificada. Tradicionalmente a escala de Osgood possui sete valores (-3 a +3). Nesta
analise, considerando que, diferentemente das respostas da primeira etapa, a intensidade de cada
termo ndo € muito clara, simplificamos a escala para somente trés valores (-1 a +1), a fim de
evitar uma arbitrariedade por parte dos pesquisadores. Esta simplificacdo tem sido utilizada
desde Gieber (1955, apud BARDIN, 1977), que num trabalho sobre a influéncia de matérias

jornalisticas, classificou as categorias como simplesmente, positivas, negativas ou neutras.

Em se tratando de um trabalho fundamentado na Teoria das Representacdes Sociais, tais
analises serviram de base para uma interpretacdo baseada na abordagem processual, buscando
localizar nas respostas 0s processos de ancoragem, objetivacdo e as dimensfes das RS segundo
Moscovici (2012, 2015).

5.3.3.2.2 Andlise Prototipica ou Quadro das 4 Casas.

A técnica de Pierre Verges, além de considerar a frequéncia de emissdo das palavras,
também articula a ordem de evocacdo destas. A partir de alguns parametros facilitados por
softwares criados especificamente para esse fim, como o Evoc 2000 (VERGES, 2002) e o
Iramuteq (RATINAUD, 2009), chega-se a um quadro de quatro casas. Nesse quadro cada
quadrante, balizado pelos parametros de frequéncia média e ordem média de evocacdo (OME),
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indica quais palavras tendem a pertencer ao ndcleo central da representacdo e aquelas que se
encontram em outras areas dentro do sistema periférico (1a periferia, 2a periferia) ou ainda entre
os elementos de contraste. (SA, 1996; ABRIC, 2003).

Considerando-se a ordem de evocacdo de cada palavra evocada chega-se 8 OME. Ja o
ponto de corte da frequéncia minima, jA& que nem todas as palavras evocadas entram nos
quadrantes, é baseado na Lei de Zipf. Esta é uma lei de distribuicdo de vocabulario que parte do
principio que o numero de palavras repetidas é inversamente proporcional ao ndimero de
repeticles, j& que muitas palavras sdo evocadas poucas vezes e poucas palavras sdo muito
evocadas. Comparando-se a frequéncia de cada palavra, o pesquisador escolhe o ponto de corte

baseado no ponto onde a queda de repeticdes lhe parece ser mais acentuada.

Nesta analise, elaboramos um dicionario de categorizacdo onde palavras do mesmo

cunho seméantico foram igualadas, também com o fim de evitar muita disperséo de palavras.

O corpus foi preparado para anélise a ser realizada no lramuteq. Segundo Camargo (2011),

o lramuteq permite utilizar analises lexicais, sem que se perca o0 contexto em que a
palavra aparece, tornando possivel integrar niveis quantitativos e qualitativos na andlise,
trazendo maior objetividade e avancos as interpretaces dos dados de texto. ( p.517)

A figura a seguir mostra a regra de localizacdo de cada palavra e algumas caracteristicas
de cada quadrante:

Elementos Centrais Elementos Periféricos

£ £ Determinam a identidade das RS (sio inegocidveis) £
¥ Dar estabilidade 4 RS ~5Z
£2 Organizm seus elemnentos g £
=hn Sio mais frequentes/consensuais T ET
+ @ Sdo fortemente associadas a outras cognighes A 1w
g é Protegem o niicleo central jd que o = E E
& § Geralmente abstratos e normativos periférico & mais flexivel % §
S D estAVeIE poREeine Mais ligado s priticas do grupo B
T
o Mais concretos e fimeionais o
- £ Flexiveis, comportam as contradigdes ER=
E = Confirmam os elementos do micleo central ou perifericos o E =
E g Ou, Pelc_: contrario, havendo discordancia, pode denotar a E E E.-
2, existéncia de subgrupos com representagdes diferentes ou T A o
: ; que a representacio estd em processo de transformacio l:; “ 13
iy = A Ss
= F -z F
-1 =5
£ B [

Figura 11. Regras para localizagdo das palavras e caracteristicas de cada sistema
Fonte: Adaptado de SA, 1996.



6 RESULTADOS E DISCUSSAO COMO BASE PARA FORMATACAO DO
WORKSHOP

6.1 ESTUDO EXPLORATORIO (IMPRESSOES DOS DIS)

Para a questdo relativa a como os DIs percebiam a recepcdo dos professores ao projeto,
organizamos resumidamente as respostas a pergunta 1 no seguinte esquema:

) ey -

locol""'

&
S
2

Néo
eMuneg, P
\ yﬁo

Desconhecimento , ‘ Pouco exemplo dos colegas
Dificuldades com a Cémera, l Vergonha

30, ~a,
oS - j, c
P i,

Figura 12. Percepg¢do dos Dls sobre a recepgdo dos professores ao projeto Videoaulas CEDERJ.

Esta figura integra também algumas respostas da questdo 3 (demais comentarios) que
fossem pertinentes a essa percep¢do. Da mesma forma, respostas pertinentes a questdo dois
(sugestbes), foram consideradas conjuntamente a esta.

Podemos perceber que, apesar da animacao inicial de alguns, seja pelas videoaulas de
colegas que servem como exemplo, seja pelo reconhecimento da importancia do recurso, seja
pelo estimulo e capacitacdo que o workshop promove ou ainda pela cobranca dos coordenadores
de curso, certos fatores os fizeram esmorecer. JA& a maioria nem animou, pelos motivos
relacionados na figura. A maioria dos DI também n&o percebeu mudanca ao longo de um ano do
projeto.

J& a pergunta 2, obteve como respostas as seguintes sugestdes:

e Melhorar a qualidade

e Agilizar a entrega
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e Intensificar a divulgacéo

e Investir mais na preparacao dos professores/workshop

e Inserir clausula contratual prevendo a capacitacdo e gravagdo de videoaulas

e Capacitar melhor os designers para revisdo dos videos e para indicacdo das diferentes
possibilidades de formatos

e A fundacéo ser mais objetiva e motivadora na divulgacéo do projeto

e Vender mais a ideia aos coordenadores do curso

e Os coordenadores de curso estimularem mais os professores

e Estimular outros formatos nos quais o professor ndo apareca (ja que nem todos gostam de
estar diante da camera)

e Conquistar através de bons exemplos

Estas falas confirmam a resisténcia percebida quantitativamente e nos abrem duas
dimensdes de analise: o da motivacdo, ou seja, 0s motivos pelos quais os professores "se
animaram" e também o forte lado emocional num grupo de dificuldades alegadas (medo,

vergonha, dificuldades com a camera, artificialidade).

6.2 ESTUDO 1

Considerando o que Jodelet (GRIZE, 1989 apud SA, 1998) coloca sobre a importancia de
néo se separar o cognitivo do afetivo nas representacdes sociais, a partir do momento em que
elas servem de guia para acdo, pensamos em perguntas que conjugassem tais componentes. Na
pergunta relativa & motivacao para a participacdo no workshop, um privilégio ao componente
cognitivo. Na que se refere as sensa¢des causadas por uma gravacao iminente, buscamos
privilegiar o componente afetivo.

Queriamos investigar neste grupo de sujeitos, ou seja, professores que de alguma forma
estavam vencendo a resisténcia as gravagdes, 0 que poderia ser responsavel seja pela
aproximacdo, seja pela resisténcia a gravacao.

Na primeira edi¢cdo do workshop, tivemos 63 professores que participaram ao menos do
primeiro dia, e que, portanto, responderam ao questionario. Na segunda edi¢do, um ano depois,
para além do informativo enviado via mala direta, contatamos diretamente os professores que no
Estudo 2 responderam ter interesse em participar do workshop/gravar videoaulas. Entretanto,
apesar das 72 inscricdes, apenas 33 professores participaram do primeiro dia, a0 menos,
respondendo assim ao questionario. Apesar de termos tido 96 respondentes no total, trés
respostas foram descartadas. Duas por ja terem participado da primeira edicdo do workshop, e,

portanto, responderam duas vezes ao questionario. E o terceiro entendeu videoaula como sendo
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videoconferéncia.

Em ambas as edicdes, os professores provinham das diferentes universidades do
consorcio e areas de conhecimento. Como o workshop foi oferecido em diferentes campi, havia
alguma concentracdo de curso e instituicdo a cada dia, mas ndo necessariamente, ja que essa
vinculacdo se dava naturalmente e ndo por ser condicdo de inscricdo. Ou seja, professores da
UNIRIO, por exemplo, podiam frequentar o workshop oferecido na UERJ, se isso lhe conviesse.

Assim, a mistura de areas e instituicdes a cada workshop era comum.

6.2.1 MotivacOes dos Professores para Participacdo no Workshop

Pergunta: O que motiva a sua participacdo?

6.2.1.1 Analise Demogréafica
a) ldade

A anélise demogréafica mostrou que se trata de uma amostra bastante homogénea no
quesito idade, estando as médias e medianas praticamente idénticas, seja em seu numero total de
respondentes, seja quando analisado o grupo relativo a cada categoria.

Tabela 1. Média e mediana da idade dos respondentes por foco

Média Mediana
Total respondent es 4998 S0
Foco ALUNO 50,03 S0
Foco PROFESSOR 50,06 50
Foco FRODUTO 45949 S0

Quando olhamos o grafico de dispersdo das idades segundo o numero total de
respondentes e para a populacdo de cada foco, percebemos que as popula¢des que colocam o
foco no produto e no professor englobam os mais extremos (professores mais jovens e mais
velhos) que os que focam no aluno, cuja populagdo se encontra mais concentrada proxima a
mediana. Entretanto, é preciso destacar que o numero de professores localizados nos extremos é
um namero bem pequeno e o percentual de professores que focou no aluno é justamente o menor
deles. Assim, é compreensivel a falta de professores bem jovens ou bem velhos dentro dessa

populacédo que focou no aluno, ndo caracterizando, portanto, uma tendéncia dentro da amostra.
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b) Sexo

Nossa amostra é composta de 67,02% de respondentes do sexo feminino e 32,98% de

L 1]

@ Foco PROFESSOR
@ Foco PRODUTO
) Foco ALUNO

Figura 13. Distribuicdo dos respondentes por idade por foco

respondentes do sexo masculino.

Para a analise com énfase nessa variavel procedemos dois célculos: a média de respondentes

do sexo feminino e masculino que tiverem foco exclusivo, ou seja, cuja resposta teve um unico foco

(aluno, professor ou produto) e a média de respondentes totais de cada sexo para cada foco. Ou seja,

se 0 nosso universo de respostas do sexo feminino no primeiro caso é de 42, temos no universo do

segundo caso o total de 99 respostas evocadas por mulheres. Para 0 sexo masculino, obtivemos o

total de 21 respostas com foco exclusivo e 29 se considerarmos as respostas com mais de um foco.

Essa média foi calculada para cada foco e obtido o grafico seguinte.

60,0 B ALUNO
@ PROFESSOR

428 434
40,0
286 27,6
24,1
19,1

200 15,2

9,5

0,0 ' ! - —
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Figura 14: Sexo dos respondente por foco
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Quando comparamos as medias de registro Unico e as médias de registros ajustados (ou
seja, repetindo-se os respondentes), o foco no aluno é o que mais cresce, para ambos 0S Sexos.
Ou seja, enquanto para as outras categorias (foco no professor e no produto) a diferenca quando
se compara o foco Unico ou foco disperso é pequena ou para baixo,quando observamos a coluna

do aluno, ela cresce significativamente quando a resposta abarca outros focos concomitantes.

Outro dado interessante € que ao compararmos as colunas das respostas femininas com as
respostas masculinas, seja para registros Unicos, seja para registros dispersos, ha uma diferenga
significativa em relacdo ao foco no aluno. Para as mulheres, ela é de 9,5% e 15,2% (Unico e
disperso) enquanto que para os homens, o foco aparece em 19,1% e 24,1% das respostas
masculinas. Ainda assim, tanto para homens quanto para as mulheres, o foco no aluno é bem
menor que para as outras duas categorias. E o foco encontra-se mais em evidéncia no professor
para as mulheres (42,9% e 43,4%) que para os homens (28,6% e 27,6%).

6.2.1.2 Analise Tematica Categorial

Dos 93 respondentes validos, um ndo respondeu a primeira questdo. Assim, na analise
tematica conduzida para a questao motivacao, separamos cada resposta como sendo uma unidade
de contexto (92 UCs).

Estas 92 UCs foram separadas em unidades de registro (131 URs) e normalmente
englobavam frases, ja que os verbos claramente denotavam e diferenciavam o sentido de cada
UR. Como pode-se perceber, 0 nimero de unidades de registro extrapola o nimero de unidades

de contexto, j& que, numa mesma resposta, sentidos diferentes podem existir.

Elaboramos uma tabela na qual a primeira coluna contém os verbos e também os
substantivos que caracterizam e ilustram as principais unidades de registro encontradas (os
indices). Essas unidades foram primeiramente agrupadas em diferentes temas ou unidades de

significacdo, que por sua vez, foram reagrupadas nas categorias professor, aluno e produto.

A unidade de significacdo obrigacéo, apesar de estar relacionada ao professor, ndo foi
reagrupada nas categorias acima, constituindo ela mesma uma categoria. Apesar da frequéncia
irrelevante, optamos inserir na tabela por sua relevancia implicita (CAMPOS, 2004). Ou seja,
consideramos que obrigacdo, mesmo néo tendo sido explicitado em mais de 3 falas dentre os 92
respondentes, trata de um dado que coloca em jogo as relacGes hierarquicas dentro da instituicao.
E interessante notar que os trés professores que assim responderam participaram de uma turma
cuja inscricdo foi realizada pelo proprio coordenador de curso — normalmente os préprios

interessados entram diretamente em contato com a equipe do workshop. Nesse caso, porém, toda
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a comunicacdo se deu por iniciativa da coordenacdo do curso. Outro dado é que, meses depois,
conversando com uma das professoras/alunas de outra turma, a mesma disse que a coordenacao
teria obrigado os professores a participarem. Entretanto, a questdo “obrigacéo” parece ter sido

silenciada nas respostas dessa turma.
Abaixo, as descri¢des das categorias e a seguir os resultados obtidos:

Professor: observou-se que um alto nimero de participantes justificava a participacdo no
workshop por motivos bem pessoais, ainda que diretamente relacionados a sua vida profissional.
Assim, encontramos sob o tema “interesse” aqueles de cunho estritamente pessoal, como um
interesse pelas midias, arte, tecnologia, etc., ou ainda por caracteristicas de personalidade
relacionadas a busca por novidades. Sob o tema “capacitacdo”, estdo os registros que manifestam
a vontade do professor em aprender, conhecer, dominar essa nova técnica, a busca de atualizacéo
profissional e capacitacdo. Assim, o foco principal da motivacdo repousa sobre o préprio

professor.
Exemplos de Unidade de Registro:
“Conhecer e aprender a trabalhar com outras modalidades e recursos de ensino™ (R.3)
“Aprender técnicas de videoaulas (...)” (R. 11)

““Gosto de participar dos cursos oferecidos pelo CEDERJ visando me capacitar cada vez
mais” (R. 13)

“Considero um desafio (...)” (R. 22a)
“O fato de poder aliar duas areas que eu amo Educacéo e Midias.” (R.35)

“Aprimorar 0s meus conhecimentos na area de EAD(... )”’(R. 82a)

Aluno: Numa frequéncia menor, mas ainda significativa, encontramos as respostas cuja
motivacdo se centrava sobre a importancia das videoaulas para o aluno. Aqui, duas unidades de
significacdo foram destacadas: Proximidade e Aluno. A primeira refere-se especificamente a
importancia da videoaula para se aumentar o contato com esse aluno, numa busca de
interatividade (talvez aqui confundida com interagdo), de maior proximidade com esse aluno.
Aluno, por sua vez, refere-se ao alvo, de toda a melhoria que pode ser feita na utilizagédo desse
recurso, seja tornando-o mais palatavel, mais compreensivel, mais rico, a fim de provocar maior
motivacdo e interesse nesse aluno. Ou seja, o professor inscreveu-se no workshop tendo em foco

a importancia de seu resultado para o aluno.

Exemplos de Unidade de Registro:
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“(...) para ensinar melhor.” (R. 12b)

“Desejo e necessidade de aproximar-se mais dos estudantes.” (R. 15a)

“Maior contato com alunos e maior interesse dos alunos pelo curso” (R. 39A e 39b)
““A possibilidade de melhorar o processo de aprendizagem do aluno” (R. 44)

“Necessidade de motivar os alunos, recurso para explicar melhor atividade ou tema”
(R. 64a e 64b)

Produto: Com a maior das frequéncias, temos a categoria que abarca falas onde a
qualidade do produto (seja ela a videoaula, disciplina ou a plataforma) ou a sua execugdo sao
colocados de forma clara pelos professores. Em qualidade, tem-se expressdes como “maior
qualidade”, enriquecer, melhorar, etc. Em Aplicacéo, tem-se o objetivo final dentro do campo
semantico de preparar, produzir, gravar — estes muitas vezes aparecem acompanhados do

“aprender para”, ou seja, diretamente relacionado a categoria professor.
Exemplos de Unidade de Registro:
“Gostaria de preparar videoaulas para disponibilizar pela INTERNET” (R. 6)
“Colaborar para melhoria das disciplinas™ (R. 7)

“A possibilidade de usar mais um importante recurso para melhorar minhas aulas [...]”
(R. 21A)

“Enriquecimento do AVA com novos materiais™ (R. 38)
“Produzir videos de Matematica” (R. 59)

“Melhorar as videoaulas (...)” (R. 77A)
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TEMAS/UNIDADES
(INDICES DAS) UNIDADES DE REGISTRO | pp el 8 NPADES | CATEGORIA | f %
CONHECER, ENTENDER, CAPACITAR, e s e
ATUALIZAR, DOMINAR, APROFUNDAR CAPACITACAO

_ PROFESSOR | 48 | 37.50%
MIDIAS, ARTE, TECNOLOGIA, PELO TEMA, N
CURIOSIDADE, DESAFIO INTERESSE
APROXIMAR, INTERATIVO, CONTATO PROXIMIDADE
PALATAVEL, RICO, MELHOR ENSINAR, ! o
APRENDIZADO,ALUNO, INTERESSE, T ALEND a | WY
MOTIVACAQ, ESCLARECIMENTO, :
DINAMISMO
MELHORAR, ENRIQUECER, NECESSARIA QUALIDADE
PREPARAR, IMPLEMENTAR, PRODUZIR, FRODUTO 55| /3%
GRAVAR - MUTTAS VEZES LIGADOS A APLICACAO
APRENDER
OBRIGACAQ PROFISSIONAL o o )
GRELE ANCLA TP TC5TA) OBRIGACAOPROF. | OBRIGACAD | 3 2,34%
TOTAL 128 | 100,00%

Quadro 7. ldentificagdo tematica e ocorréncia

Comparando os dados, fica claro que a categoria aluno possui uma frequéncia bem

menor se comparada as outras duas (professor e produto).

Ora, Tardif (2004), a partir de uma série de estudos, chega a conclusdo que “as interagdes
com os alunos (...) constituem o nucleo [do trabalho dos professores] e determinam a propria

natureza dos procedimentos e, portanto da pedagogia”.

Sera que a natureza do trabalho a distancia, com o seu caracteristico assincronismo, faz
com que esses professores percam, em parte, o aluno como referéncia, ou para utilizar uma
expressao do proprio Tardif (2004), como objeto do seu trabalho? Outro dado relevante é pensar
que, ao menos na Fundacdo Cecierj, parte dos professores funcionam apenas como conteudistas,
elaborando o material para a plataforma (e impresso, quando a funcdo oficial de conteudista e a
de coordenador de disciplina de fato se confundem numa mesma pessoa), elaborando as provas e
corrigindo-as. Mas a interagcdo com o aluno acontece muitas vezes quase que exclusivamente
pelo tutor a distancia, além da interacdo presencial a depender da disciplina, com o tutor
presencial. O estimulo por producdo de videoaulas, assim, busca também ser um instrumento de
resgate desse professor em relacdo ao seu aluno — que muitas vezes identifica no tutor o seu

professor.

De todo modo, mesmo através da videoaula, ndo é possivel dizer que ha de fato uma
interagdo entre professor-aluno — como muitos professores véem esse recurso. E possivel que o

aluno escreva algum comentario e a partir dai o professor o responda, seja textualmente, seja
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com outro video talvez explicando um tépico que o comentario tenha suscitado — através de uma
dindmica de gravacdo mais agil, mais independente por parte do professor, fora dos moldes da
produtora, e que quase ndo vemos acontecer ainda. Contudo, ainda assim, trata-se de uma
dindmica completamente diferente da que ocorre em sala de aula, em tempo real, onde ha toda

uma afetividade envolvida.

Por outro lado, ainda que o0 modelo do CEDERJ seja o de educagdo semipresencial, esses
professores ainda atuam (ou alguns atuaram por anos) como professores presenciais. E plausivel
pensar que, como num clique, essa referéncia do aluno enquanto objeto de seu trabalho passe a

ficar distante?

A investigagdo da construcdo identitaria de professores, através do estudo em

representacGes sociais, podem nos indicar algumas chaves nessa discusséo.

Numa pesquisa realizada entre professores da rede estadual de educacdo fundamental em
Minas Gerais (MOREIRA; CHAMON, 2015), aplicou-se um questionario com perguntas
fechadas. A pergunta “Para vocé, ser professor €...”, os professores escolhiam 3 dentre 11 opcdes
de respostas. Dentre as principais escolhas, estavam: Auxiliar os alunos em dificuldades
(18,9%), intermediar a relacdo ensino e aprendizagem (17,2%) e motivar os alunos (15,3%). Os
proximos trés em ordem de preferéncia sdo escolhas que também se referem explicitamente a
importancia do aluno. Respostas relacionadas ao curriculo, a instituicdo ou ainda a pesquisa (0
que é bem compreensivel num contexto de ensino fundamental) aparecem entre as Ultimas

frequéncias.

Essa postura é condizente com o que Tardif e Lessard falam sobre a docéncia ser um
local privilegiado de interagdes humanas, que marcam todo o processo de trabalho e também a
construcdo de sua prépria identidade.

Entretanto, como vimos na revisdo de bibliografia, nos dois trabalhos comparativos que
tratam da identidade docente entre diferentes grupos de professores, alguns dados contrastantes

emergem.

Alvez-Mazzotti (2007) vé a palavra dedicagéo, diretamente relacionada ao aluno, mudar
para dificuldades e luta enquanto integrante do nucleo central, quando muda os sujeitos de

professores as antigas 1a e 4a séries para professores de 5a a 8a.

A mesma dedicacdo aparece junto de tolerancia, quando Velloso e Lannes (2010)
investigam o ndcleo central das RS sobre “ser professor” dos professores do nucleo bésico.
Quando esse grupo esta inserido num curso oferecido por uma instituicdo de ensino superior, ao

nicleo integra-se a palavra conhecimento. Ja, considerando-se professores universitarios e
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doutorandos, o nucleo central abarca temas como ensino e conhecimento.

Ou seja, parece que na medida em que os professores se afastam das séries iniciais, eles
vao deixando a chamada 'idade da vocacao”, que segundo Tardif (2013) ainda hoje teria uma
marca sobre o ensino em algumas partes do mundo, especialmente na América Latina e no
Brasil. Ainda, que ndo mais atrelada a religido como o era dos sec. XVI e XVIII, muitos
professores véem sua profissdo como uma vocagdo, uma missdo, 0 que pode contribuir para
explicar as representagdes do professor pelos professores de séries mais iniciais estarem

diretamente relacionadas com dedicacéo, ou seja, o aluno.

Ensino e conhecimento, dificuldades e luta, por sua vez sdo palavras que fazem todo o
sentido dentro projeto mal executado da “idade da profissionalizacdo”, a que teoricamente nds
estariamos. Mal executado, porque, segundo o autor, essa idade ainda ndo se concretizou e
podemos dizer, infelizmente, que parece cada vez mais longe de se realizar em nosso pais, haja
vista as recentes politicas para a educacdo. Os objetivos dessa idade seriam: 1. Melhorar o
desempenho do sistema educacional, 2. passar a educacdo do estatuto de oficio (idade
intermediaria) para o de profissdo, e 3. construir uma base de conhecimento para o ensino. Se
ensino e conhecimento séo evocacdes que se coadunam com esses objetivos, dificuldades e luta
se coadunam com o fracasso de sua concretizacdo. Se fossemos aplicar a “traducdo” esta
diretamente relaciona que fizemos nessa analise para as das categorias de nosso estudo, ensino
pode estar relacionado tanto ao professor quanto ao aluno, conhecimento tanto ao professor
guanto ao produto, enquanto dificuldades e luta a um questdo de cunho pessoal e social, ligados

ao professor.

6.2.2 Sensacao dos Professores diante da Videoaula

Pergunta: Quando vocé pensa em gravar uma videoaula, que sentimento/sensacao te ocorre?

6.2.2.1 Analise Demogréfica
a) Idade

Como podemos observar pela figura 15, hd uma concentracdo maior de professores entre
49 e 56 anos de idade.
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Figura 15. Distribuicdo dos respondentes por idade

E interessante notar que a Unica faixa de idade em que o polo positivo superou o negativo foi
entre 35 e 44 anos.

Faixa

Figura 16. Distribuicdo dos respondentes: foco por faixa etaria

b) Sexo

Para a analise por sexo, tal como fizemos para a primeira pergunta, calculamos a média
para cada polo utilizando trés parametros: registro Unico (média de sujeitos de cada sexo cujo
polo de sensacdo foi exclusivamente positiva, negativa ou neutra), registros totais (media de
sujeitos de cada sexo para o conjunto total de sensagOes, ou seja, 0S sujeitos se repetiam,
obtendo, portanto, um percentual maior que 100, e finalmente, totais ajustados, onde o

percentual foi ajustado a fim a de que o total completasse exatamente 100%).
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Figura 17. Sensacdo por sexo (registros unicos, totais e totais ajustados)

Curiosamente, podemos observar que ao compararmos 0 grupo feminino com o
masculino, hd uma variagdo maior no numero de registros totais dentro do sexo feminino que no
sexo masculino. Um dado ainda mais relevante é que, apesar do percentual de sensac¢Ges
negativas ser maior tanto para as mulheres quanto para os homens, em todas as colunas, temos
uma diferenca maior quando olhamos o universo feminino. Ou seja, as mulheres tendem a ter
sensagdes mais negativas (55,17% x 21,84%) em relacdo & gravacdo de uma videoaula que 0s
homens (39,29% x 28,57%).

Outra andlise feita considerou a intensidade das sensacdes, estabelecidas segundo a

escala de Osgood.

Nesta, encontramos no universo feminino os valores Osgood com uma intensidade maior,
em ambos os polos, que no universo masculino (2,11 e -1,54 x 1,75 e -1,36). Ou seja, as
mulheres parecem ao menos expressar com maior intensidade suas sensacdes, sejam elas

positivas ou negativas.
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Figura 18. Percentual da média de sensacfes positivas e negativas
(valor Osgood) pelo sexo dos respondentes

6.2.2.2 Analise Tematica com Analise de Avaliacdo

Na analise temaética realizada para a questdo motivacdo, iniciamos a conducdo do

tratamento de dados da mesma forma que a anterior.

Separamos cada resposta como sendo uma unidade de contexto (94 UCs). Estas foram
separadas em unidades de registro (112 URs), considerando-se cada segmento normalmente
separado entre virgulas, pois estas se mostraram adequadas na indicacdo dos diferentes temas (ou
unidades de significacdo) na mesma resposta ou mesmo 0 aparecimento mais de uma vez de um

mesmo tema, o que foi contabilizado em termos de intensidade na escala de Osgood.

Como falamos anteriormente, os 6 temas emergiram das respostas e foram organizados

e computados da seguinte forma:

a) Expectativa: Refere-se a unidades de registro que ndo falam de sentimento, mas do que
0 professor pretende com a gravacdo das videoaulas, enquanto objetivos ou mesmo
consequéncia. Por esse motivo, ndo lhes atribuimos a escala de Osgood, inserindo-a na categoria

neutra.
Exemplos de Unidade de Registro:
“Vencer obstaculos na comunicagdo com os jovens, ansiedade]...] ” (R. 23a)

“Acolhimento, penso que devemos promover o acolhimento aos alunos de forma a abrir

portas emocionais positivas,objetivando facilitar a construcdo de conhecimentos.” (R.35)

“Marcar "presenca” na interagdo EAD, demonstrando interesse, atencdo, incluséo do
aluno.”(R. 48)

“A possibilidade de ser Gtil a um publico grande de alunos” (R. 85)
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b) Sensagdes Positivas: Refere-se as unidades visivelmente positivas, colocadas em
termos de sensagGes mesmo. Como séo bem variadas, ndo a subdividimos em diferentes temas —
tal como fizemos com os sentimentos negativos que formavam blocos bem homogéneos, ndo
muito dispersos. Dentre as sensacOes, temos palavras do campo semantico do interesse,
superacdo, animacdo e desafio. Pertencendo a categoria de SensacOes Positivas, receberam um

valor segundo a escala de Osgood, de intensidade +1 a +3.
Exemplos de Unidade de Registro:
“A sensacao é de motivacao [...]” (R. 5a, +3)

“[...] superada pelo senso de responsabilidade em relagdo a qualificacdo das salas de
aula” (R. 22b, +1)

“Tenho interesse em gravar a videoaula [...]” (R. 39a, + 2)
“[...]JApOs gravar muitas aulas, o nervosismo inicial foi sumindo. [...]” (R. 77a +1)

“entusiasmo” (R. 90b, +3)

c) Peso: A palavra inseguranca e similares muitas vezes aparecem ligadas a uma questéo
de responsabilidade ou desconhecimento. Também enquadrou-se nesse tema, as mesmas
expressdes quando aparecem sozinhas, ou seja, soltas de qualquer outro contexto. Por sua carga
intrinseca negativa, recebeu valores na escala de Osgood, de -1 a -3, sendo incluida na categoria

de sensacgOes negativas.
Exemplos de Unidade de Registro:
“(...) ansiedade, desconhecimento e inexperiéncia” (R.20b, -3)
“Apreensio. E uma responsabilidade muito grande [...]” (R.28b, -1)
“davida (R. 63, 67a, -1)
“[...] ansiedade [...], inseguranca [...]” (R. 74B, -2)

“inseguranca” (R. 75, 93, 94, -1)

d) Performance: sentimentos negativos ligados principalmente a exposicdo, mas também

aos resultados. Visivelmente negativo, recebeu valores da tabela de Osgood entre -1 e -3.
Exemplos de Unidade de Registro:

110



“Vergonha, mico, zoeira dos alunos” (R.16, -3)

“Timidez e medo que os alunos ndo entendam o sotaque” (R.40, -2)
“Pavor de ser filmada, ndo quero aparecer” (R.42, -3)

“Medo de ndo ser clara para os alunos (...)” (R.64a, -1)

“Apreensdo, dificuldade em falar sem vicios, vergonha” (R.65, -3)

e) Medos outros: nesse tema foram incluidos os sentimentos negativos que néo
aparecem articulados a questdo de exposi¢do e nem ao desconhecimento ou responsabilidade.
Aparecem sozinhos ou simplesmente traduzidos como o fato de nunca se haver pensado nessa

possibilidade. Também sendo claramente negativos, recebeu valores entre -1 e -3.
Exemplos de Unidade de Registro:
“(...) Desconforto” (R. 7b, -1)
“Panico, depois um pouco de nervoso” (R. 26, -3)
“Nunca gravei nem pensava em gravar, somente meu coordenador de disciplina” (R. 27, -2)
“Frio na espinha” (R. 47, -2)

“Estranheza. Gosto do Contato humano da sala de aula.” (R. 96, -1)

f) Requisitos: aqui, enquadrou-se as respostas que, tal como as respostas A
(expectativas), também ndo estdo imbuidas de uma sensacdo ou sentimento. Ainda que talvez se
pudesse supor que se tratam na verdade de preocupagdo e como tal teriam valor negativo, essa
seria uma afirmacdo um tanto quanto arbitraria, ja o limite entre preocupacéo e cuidado ou ainda
ciéncia do que se é necessario para uma boa videoaula, 0 que nos pareceria positivo, muitas
vezes nao é explicito. Assim, optamos por atribuirmos esse tema também a categoria neutra,
excluindo-a, portanto, dos célculos finais que buscam comparar as cargas positivas e negativas

dos sentimentos que os professores tem em relagdo a gravacéao de videoaula.
Exemplos de Unidade de Registro:
“(néo sei ) qual a melhor dindmica para uma videoaula” (R. 29)

“A minha sensacdo que através do curso ajude na organizacao e no roteiro no decorrer
da producédo” (R. 31)

“Boa imagem, atencdo” (R. 68)
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“que é necessario ter boa memoria, clareza na exposic¢do. Em geral, fico ansiosa.” (R. 82a)

“Nenhum sentimento em particular. Apenas penso na necessidade de um melhor
planejamento” (R. 89)

No quadro 8, os resultados encontrados, segundo os indices acima:

Quadro 8. Atribuicdo Tematica e valores Osgood

TEMAS/
LEGENDA | UNIDADES DE f | OSGOOD | CATEGORIA | f % | 0SGOOD
SIGNIFICACAO
A EXPECTATIVA | 13 0 NEUTRA 13 | 1140 _
SENTIMENTOS
B Heemliices 25 51 POSITVA 25 2193 51
G PESO 23 29
D PERFORMANCE | 27 44 NEGATIVA | 60 | 52,63 -90
E MEDOS OUTROS | 10 A7
O QUEE
F ol 16 0 NEUTRA 16 | 14,04 _
TOTAL 114 39

Como pudemos observar, 53,57% das respostas foram consideradas dentro da categoria
Sensacgdes Negativas, enquanto que somente 22,32% se encontram dentro da categoria Sensacoes
Positivas. O valor total na escala de Osgood foi de -90 para o polo negativo e de 51 para o polo
positivo.

Considerando-se que estamos trabalhando com um grupo majoritariamente interessado
nas gravagOes de videoaulas, haja vista que se trata de inscritos numa oficina de preparagdo para
a videoaula e que, no segundo e Ultimo dia, os professores j& saem de 14 com o seu video de
apresentacdo gravado, € de nos causar estranheza um resultado tdo negativo e tamanha
disparidade entre pensamento e pratica. Os professores "se sentem mal™ ao pensar em gravar

uma videoaula e, no entanto, participam de um workshop com esse mesmo fim.

Vimos até aqui a frequéncia das sensacdes e 0s valores totais de Osgood. Entretanto, se
calcularmos a média simples dos valores Osgood, dividindo-se o valor total pela frequéncia em
cada categoria, vamos encontrar uma média de 2,04 para as sensacdes positivas e -1,46 para as

negativas. Ou seja, apesar de mais numerosas, as sensagdes positivas possuem maior intensidade.

Assim, nos podemos supor que, apesar da frequente carga negativa com que 0s

professores percebem esse desafio, eles se encontram motivados o bastante para lutar contra seus
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Sensacéo (%)

medos, a maioria focalizada sob o tema “performance”.

Uma das nossas referéncias sobre a identidade repousa sobre a Teoria do Processo
Identificatério de Breakwell. Para esse autor, tracos de personalidade sdo considerados um dos
elementos responsaveis pela aceitacdo e uso das representacdes sociais, trazendo para a cena o
que pode distinguir um individuo do outro, apesar de pertencerem ao um mesmo grupo. Dessa
forma, os resultados podem nos introduzir a como esse grupo lida com suas representacoes
sociais sobre a videoaula, mesmo que tenhamos trabalhado de forma indireta sobre esse objeto

neste questionario.

Finalmente, se articularmos os resultados das duas anélises realizadas até entdo (Foco e

Sensacéo), chegaremos a algumas correlagdes:

B Negative [j Positivo Neutro 200 [ Positivo [} Negativo

Sensagao (%)

PRODUTO o AL LING PROFESSOR PRODUTC

Figura 19. Distribuicdo da Sensacdo pelo Foco segundo a frequéncia (esg.) e a intensidade/Osgood (dir.)

No lado esquerdo, percebemos que em todos oS grupos, as sensagdes negativas
prevalecem sobre as positivas em termos de frequéncia. Sendo que a diferenca entre elas nos
grupos com foco no aluno e no professor é maior (=30) que a diferenga no grupo com foco no
objeto (=20). Se olharmos somente os percentuais relativos a sensagdo negativa, ¢ possivel

constatar também que o maior percentual encontra-se no grupo que foca o aluno (56%).

Por outro lado, em termos de intensidade das sensacfes, essa distribuicdo &€ mais
equilibrada para o grupo aluno (1,57 x -1,43). Enquanto que para os grupos com foco no
professor e no produto, a intensidade das sensagdes é bem mais alta no polo positivo que no polo
negativo (2,15 x -1,47 e 2,21 x 1,33 respectivamente).

Sobre a frequéncia maior de sensacdes negativas no grupo que foca o aluno, é possivel

perceber pela préxima figura, que tais sensacdes sdo prioritariamente relacionadas ao peso em
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decorréncia do desconhecido e responsabilidade e a medos relacionados a performance.. Ambas
as categorias aparecem juntas com alta frequéncia nesse grupo. Considerando que medos
relacionados a performance estdo diretamente ligados a forma como o aluno recebe a videoaula e
percebe o professor nesse papel que (ainda) lhe é estranho, faz todo o sentido essa co-relacao

com o grupo que coloca justamente em foco o aluno.

B+ (positiva)

Sensacao (%)

ALUNGC PROFESSOR PRODUTO
Foco

Figura 20. Distribuicdo da Sensacéo (categorias) pelo foco segundo a frequéncia

Nossa pesquisa, entretanto, ndo nos fornece dados suficientes para qualquer inferéncia
mais sélida sobre 0s motivos para os outros achados. Por que quem foca no produto possui uma
sensacao um pouco mais positiva sobre a gravagédo da videoaula, comparativamente a quem foca
no aluno e professor? E por que a intensidade das sensagdes positivas S&0 maiores nos grupos
com foco no professor e no produto? Estas sdo perguntas que ficam para possiveis

desdobramentos desta pesquisa.

6.3 ESTUDO 2: REPRESENTACOES SOCIAIS DA VIDEOAULA

6.3.1 Analise Demogréfica

a) Sexo e ldade
Obtivemos um total de 130 respondentes cujas respostas foram validadas. Destes, 71
eram mulheres e 59 homens, ou seja, uma amostra relativamente equilibrada (54% e 46%).
Equilibrio, alids, é uma qualidade encontrada de forma ainda mais intensa quando
observamos a amostra segundo a idade. Tanto a média, quanto a mediana da idade de homens e
mulheres se encontram bastante proximas nos dois grupos (46 % e 46,9% nos homens e 45,5% e

45% nas mulheres).

b) Experiéncia Prévia e Interesse
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Quanto a experiéncia prévia, apenas 27,7% dos professores ja haviam gravado uma
videoaula, enquanto 72,3% dos professores nunca tinham tido tal experiéncia.

Quanto ao interesse em gravar uma videoaula ou participar do workshop (o que implicava
na gravacdo de um video de apresentacdo), o resultado € exatamente o inverso, 72,3% dos
docentes tem interesse, enquanto 27,7% nao o tem.

A falta de experiéncia prévia ja era um dado esperado. Entretanto, obter um nimero téo
alto de professores interessados nos surpreendeu. Ora, se mais de 70% tem interesse em
videoaulas, por que até entdo nao efetivaram sua realizagdo?

Uma possibilidade seria a da falta de conhecimento do projeto de producdo de
videoaulas. Entretanto, quando observamos esses dados, percebemos que dos 129 que
responderam a pergunta, apenas 20,16% néo estava a par do projeto. Quando nos aprofundamos
nos dados, articulando-os, descobrimos que independente do conhecimento (fig. 21, esg.), um
nimero bem proximo tem interesse (72,8% e 80,8%). Por outro lado, verificamos que enguanto
no grupo que tem interesse, ha um maior nimero de pessoas que ndo sabiam do projeto,
enquanto que no grupo sem interesse, 0 maior nimero é de pessoas ja cientes do projeto (fig. 21,
dir.).

B Com interesse [l Sem interesse B nNAOSABIAM W SABIAM

100.0 20.0
80.0
70.0
60.0
50.0
40.0
30.0
20.0
10.0
0.0

SABIAM MAD SABIAM Com interesse

75.0

50.0

25.0

0.0

Figura 21. Relagdo Experiéncia X Interesse

Ou seja, a falta de conhecimento ndo é fator que justifique a falta de iniciativa dos
professores supostamente interessados em gravar videoaulas.

Quando combinamos as variaveis idade, experiéncia prévia e interesse, nos salta os olhos
que tanto no grupo que tem experiéncia prévia quanto no grupo que tem interesse, ha uma
prevaléncia maior de professores mais velhos que nos grupos com experiéncia e com interesse!
Esse dado é bem intrigante, ja que seria de se esperar que quanto mais jovens os professores, ou
seja, mais proximos da geracdo de nativos digitais (PRENSKY, 2001), mais afeitos as novas

tecnologias de informacgéo e comunicagao seriam.
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Figura 22. Distribuicdo da Idade conforme Experiéncia e Interesse

c) Area de Graduac&o

No questionario, fizemo-lhes ainda trés perguntas, pedindo que escolhessem uma
entre trés grandes &reas do conhecimento, que corresponderia a 1. &rea de formacdo na
graduacdo, 2. principal area na pos graduacdo e 3. area de atuacdo. Entretanto,
escolhemos a primeira varidvel, considerando que no comparativo de mudanca de areas
entre os trés momentos da vida do professor, houve muito pouca mudanga de percurso.
Das 129 respostas, apenas 8 professores fizerem po6s e atuam em éarea diferente da
formacdo inicial, 9 dos que fizeram pds em outra area, voltaram a area inicial e somente
um teve formacdo em graduacao e pos numa area e atuam em outra diferente.

Ao interrogar esta variavel, buscavamos saber se a area de formacdo poderia ter
tido influéncia na experiéncia prévia/interesse em videoaula.

Antes de abordarmos os resultados, se faz necessario explicar que o elencamento
das oito atuais grandes areas de conhecimento em apenas trés, Exatas e Tecnologicas (A),
Bioldgicas e da Saude (B) e Humanas (C) a fim de facilitar a analise, seguiu um padrdo
encontrado numa classificacdo da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia
(SBPC) de 2001-2002 (SOUZA, 2006).

Em numeros absolutos, temos 37,98% de professores advindos da area de Exatas
e 61,24% da area de Humanas. A diferenca refere-se a apenas um professor com
formagcdo inicial na area de Bioldgicas e Salde.

Encontramos que, no que se refere a experiéncia, ha um maior numero de

professores com formagdo em exatas que em humanas. Pelo contrario, quando buscamos
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pelo interesse, 0 maior nimero de interessados se encontra no grupo de humanas. Esta
diferenca pode talvez ser explicada pelo fato de que dentre os respondentes com
experiéncia em videoaulas (n=36), h& um grande numero de docentes em Tecnologia em
Sistema de Computacdo (n=15), um curso cuja pedagogia esta quase que totalmente
pautada em videoaulas.

Finalmente, vale apontar que a categoria B (Bioldgicas e da Saude), possui 100%

com interesse e experiéncia, porque houve apenas um sujeito com formacao nessa area.

A P A B Teminteresse [l Mo tem interesse
B Tem experiéncia [ N&o tem experiéncia

100.00

100.00 00.0C

00.00

75 00
faul

0o
au.ou

A B C A B C

Area de Formacéo Area de Formacéo

Figura 23. Relacéo area de Formacédo Inicial por Experiéncia (esq.) e Interesse (dir.) em videoaulas.
A: Exatas e Tecnolégicas, B: Bioldgicas e da Salde, C: Humanas

6.3.2 Analise Categorial Tematica e Analise Avaliativa.

Os 130 sujeitos pesquisados evocaram 796 palavras no total, sendo que 287 foram
diferentes. Com o objetivo de proceder a categorizacdo dos termos evocados, um cédigo foi
atribuido a cada palavra, num total de 67 cddigos. Estes foram agrupados em 16 categorias:
alcanca, aproxima , atrai aluno, avalia, engloba atores, ensina, exige do aluno, exige do
professor, exige estrutura, facilita, instiga o professor, integra recursos, intriga, possui
especificidade, possui qualidade e remete, conforme quadro 9.

Quando no quadro utilizou-se uma unidade de registro contendo cognicdo diferente de
um dos codigos, especificamos a evocacdo original e o codigo utilizado na forma y— X.

E importante destacar, ainda, que tanto no que se refere & categoria aproxima, quanto a
possui qualidades, ha evocacbes com carga emocional negativa, ou para se utilizar uma
expressao comum ao estudo das representacdes sociais, estas expressam uma atitude negativa em
relacdo ao objeto. Alguns sujeitos, por exemplo, acham que a videoaula afasta professores e
alunos, ou que ela é dificil ou, ainda, passivel de pouca qualidade. Esta diferenca de atitude em
relacdo ao nome da categoria, que parece trazer em si uma carga positiva, € “corrigida” a partir
da atribuicédo de valor pela tabela Osgood (apud BARDIN, 1977).

Como falamos na secdo de metodologia, neste estudo restringimo-nos a atribuir trés
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valores, -1, 0 e +1, ou seja, decidimos, a partir da justificativa, se se tratava de uma cognicao

neutra (meramente descritiva) ou se era imbuida de uma atitude positiva ou negativa.

Quadro 9. Etapas da categorizacao das evocacdes livres de palavras para o termo indutor "videoaula".
Rio de Janeiro, 2018.

130 res pond entes

T evocachs

287 difie re nles

67 Codigos 16 categorias  [Exemplos de unidade de registro
1) acesso pode ser amphado a difererics remies (aleance)
alcance, ead, ALCANCA 4 videoauls & wma importante estmtégia da Eal. (EADY
distincia M aula serd postada em um ambiente onde pessoas de diferentes
[pontos poderdo ter acesso. (distdncia)
videoaula aprimora o contato com os alunos (imeragdo)
j idco nEo permite interagEo com quemn o assiste (powca
et | APROXIMA E‘ltcraq:iu Donterao) ’
- lo docente ganbha a vida que, 45 vexes, a distincia ndo permite
COMmunIcagao |(prescntificayao)
it a base da videoauls (comunicagio)
dinamismao, Se bem usada, pode ajudar o andamente da disciplina [dinamismeo)
interatividade Porgue cu pessoalmente achel chatas @ maioria das videoaulas que eu
? ATRALI ALUND  |assisti como aluno (chato—dinamizsmo)
_m’f“?ﬁc" Manemra divertida e dmimica de aprendiza gem ( crigtividade)
. criatividade, Permite que o almo sinta-se parte da discipling {inclusio —imers3o)
imersiio, beleza Estética & fundamental, video e arte (beleza)
avaliagio, AVALLA 10 nivel de satisfagio pessoal e do grupo com os resultados do rabalbo
feadback pesenvolvido (avaliagio) ) )
Facilidade de retorno da aprendizagem. (feedback)
lensmno a distincl (ceder))
) . - |0 professor precisa enconfrar seu papel nessa nove modalidade de agio
ceden), tutoria, TT%LR?E%.A lda pritica de cnsino (professor)
professor, aluno Mo hi cursos & distineia de gualidade sem um forte suporte por parte de
tomes, sgjam Emdém o distdncia ou presenciais (tutorin)
focado no aluno (foco—aluno)
jo contedldo de conhecimento passado através da videoau la
fconhecimento — ensino)
; Porgue & uma feramenta potencialmente poderosa, mas nio é simples de
) £nsina, tser utilizada | fermmenta)
ferramenta, aula, ENSINA & uma tentativa de aula {aula)
facilitagho, Menor esforgo pare aprender (eforpo —facilitagdo)
contexualizagio, Exremamente adequado guando se deseja dar nogdes onde imagens
inclusio falam mais que mil palavras (contextua izagdo)
Multiplica formas de gprendizagem, permitindo que pessoas com perfis
We aprendizagem diferentes consigam atingir a mesma qualidade na
lprendizagem. (multiplica — inclusdo)
10 aluno pode montar o seu curss (autonomia)
AON0mia, EXIGE DO Mo ser pﬂl_'mn'l ¢ fatal para quem estuda em Eal}. (pontuakidade
disciplina, ALUNOD —auonomia) , , o
concentragio Porgue concentragdo ¢ uma habilidade essencial para esse tipo de
lanvidade (concentmg o)
Conteddo da videoaula. (informagio —conteodo)

. Com a videoaula a instituigio de ensino conse pue fiscalizar e controlar o
comntetdo, i leomteidoe ministrade pele professor o que, de cerin forma, mitiga a
controle, EXIGE DO raturalidade e a leveza de uma aula. (controle)

preparacan, PROFESSOR  necessano planejar {plancjamento — preparagio)
dedicagio, fator determinante na produgdo do material, tanto para o planejamento
performance lpedagdgico quando operacional. {tempo — dedicagdo)
[Treinamento em oratona especifica pam gravagio.
(treinamento—performance)
telessala. cusio. . Local de visionamento. (telessala)
internst, EXIGE Em pessoas ¢ materiais (Investimento —-ousto]
N ESTRUTURA A auls deverd ser disponibilizads em algum higar (armazenamento—
. t‘_xrm]'::'g]& [ecnologia)
infraestrutura Depende de ttcnicas de edigio. (edigio — infraestrutura)
[pode ser assistida em um ambiente & horario confortivels pam o aluno
lugar, Neonforio—s lugartempo)
flexibilidade, FACILITA Porque o mundo exige (flexibilidade)
temmpao, lo aluno pode fazer o sew propoo horano (liberdade —dempo)
praticidade 10 aluno pode repetir o video quantas vezes achar necessinio.

lpraticidade)

continua
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Quadro 9. Etapas da categorizacao das evocacdes livres de palavras para o termo indutor "videoaula".
Rio de Janeiro, 2018

continuacao

Fulta clareza sobre a melhor maneira de executd-la | obscura — dividas)
dividas, INSTIGA O fio seria o caso de saber dos alunos como eles/as a wtiliza?
B A ' LR
desconhecimento, PROFESSOR  [(divida)
campo de Desconhecida pela maioria dos docentes (desconhecimento)
pesquisa e devenia ser composto por pessoas de diversas areas do
jconhecimento (grupo de estuds — campo de pesguisa)
e & 3 vor peculiar que caractenize sua fala (fala —dudio)
dudio, recursos, R!EL'I-[[I,:I%SRE?S s ilustragdes sio ficeis de insenr nas videonulas {ilustragio —
video recursos )
relacdo visual com video (visual— video)
. E um recurso muito importante & ndo explorade pelo Cederj (que falta
desejo, fir cssa firramenta — desejo)
necessidade, INSTIGA O Mesmo achando que ki limitagbes sinto muita necessidade de fazer 550
desafio PROFESSOR [necessidade)
[Tudo que ninda nio fol feito & um desafio (desafio)
2|y # lamda o alune 8 entender melhor questdes (clareza)
= =l ':]3-""?‘“-. recurso gque pressupée um modelo 1dealizado de alunos, assim, as aulas
la|e peneralizagio, POSSUT A0 penceralistas. (peneralizacio
22| duracio, ESPECIFICIDADE [[E™ que Ser curt para manter & gtengdo (curte — duragio)
¥ | &)= objetividade, s taque (ponte cenral — objetividade)
:I'- E E redundincia rera reforgar a clareza & preciso repetic de outra maneina ¢ sor um pouco
- redundante {redunddnciay
piriwalmente o aluno sente-se mais seguro (segurangal
o ¢ ficil grvar video aulas (dificil—ftacilidade)
SCEUTand, réo se pode usar este recurso somente com apresentacio de aulas
facilidade, (limitagio, sbrmangénca)
ghrangéncia Uma videoaols & muito flexivel, podendo ser alemda pontualmente | ... )
(dreas ) POSSLI [thib]]:idlu.dt e uiuu]lza-;':i-:l.] . .
aualizagio, QUALIDADES ﬂmu:_rdm'n_tdﬂd: e fuc]]]-:_u_m:- Qr: e-_smda.r £m casa esia cadn ver mauis
dernidade proxima das pessoas|... | Tendencin ghobal para todos os cursos [ futurs,
m':'_ SEEEE modemidade
'311'31'3%“'313-.- mmportante. Awxilia msto em pesquisas ¢ aperfeigoamento. (eficicia—
qualidade, cficiéncia)
desvalorizada peeocupagdo com a qualidade do conteddo que ser repassado aos 2 lunos
[qualidade)
L) se0 uso ¢ pouco valorizado no mewn académico |desvalonzado)
REMETE Imagens em agio remetem u filmes, muito utiliz=de por mim em aulos
exemplo [remete)

Houve, ainda a evocacdo das palavras concretizacdo e midia (estas ultimas sem qualquer
justificativa) e semidtica. Concretizacdo, sem um contexto, da margem a ambiguidade na
interpretacdo. Estaria o sujeito referindo-se a possibilidade de se concretizar o projeto de
videoaula ou a possibilidade de se concretizar a presenga do professor pela videoaula? Néo ha
como inferir o seu significado e a palavra foi excluida da categorizacdo. Sobre as outras duas
palavras, midia (sem justificativa) e semiética, entendermos que 1. ndo se enquadravam em
quaisquer das categorias, 2. que a criacdo de uma nova categoria exigiria algum outro tipo de
I6gica diferente da empregada na criacdo das demais, a maioria sendo verbos de acdo e somente
duas relacionadas a caracteristicas do objeto (desejaveis - possui especificidades ou de juizo de
valor - possui qualidades) e 3. ndo seria relevante a criagdo de mais uma categoria somente com
frequéncia igual a dois. Assim, estas duas evocagdes também ndo foram incluidas em qualquer
categoria e, portanto, foram excluidas da frequéncia total, do calculo de percentual e percentual

acumulado.
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A partir dos dados obtidos e célculos realizados, elaboramos trés tabelas. A primeira em
ordem de frequéncia de evocacdo. A segunda em ordem de média ponderada do peso (ou seja,
considera a frequéncia e também o peso obtido em cada categoria®). A terceira em ordem de
Média de Osgood, ou seja, ordenando da categoria mais positiva a mais negativa.

Em cada tabela também apresentamos o percentual correspondente de cada categorial
(considerando sua frequéncia diante da frequéncia total trabalhada), o percentual acumulado
(somando-se os percentuais das categorias listadas acima até a que estd sendo considerado no

momento) e a soma Osgood (a soma de todos os valores Osgood relativos aquela categoria).

Tabela 2. Categorias ordenadas pela frequéncia

: % SOMA MEDIA  MEDIA
CATEGORIA PESO % aoumun. FREQ 056 0SG  PONDERADA
ENSINA a7 15,19 15.19 118 o8 0,58 3,70
ATRAT ALUNOS 323 11,45 26,64 B9 44 049 1058
POSSUI QUALIDADES 257 078 15,43 Th 18 0,24 196
APROXIMA 73 G6S 46,18 75 13 0,44 1,58
EXIGE DO PROFESSOR [0 w52 55,60 74 3 40,04 3,09
EXIGE ESTRUTURA 245 K449 4, 10 G 1 0oz Lak
INTE GRA RECURSDS nt 112 71,82 1] 4 0.4 5,58
ALCANCA 191 759 9,41 59 i 0,49 424
POSSUI ESPECIFICIDADE 5] 5,66 E5,07 44 5 0,11 2,00
FACILITA 165 541 i), 44 42 41 0,98 231
EXIGE DO ALUNO i) 245 42,92 19 10 0,53 1,52
ENGLOBA ATORES 61 245 45,37 19 -1 40,05 1,32
INTRIGA 31 167 LT 13 7 0i1s 1,24
REMETE ki 116 8,20 9 4 0,44 225
AVALIA 15 1,03 .23 B & 1,00 1,46
NSTIGA O PROFESSOR 26 037 104,040 b 4 0,67 2,00

Se considerarmos somente a frequéncia, a categoria ensina é a que mais se destaca, com
uma diferenca de 41 evocacbes em relagdo a categoria que vem em segundo lugar. Isso
demonstra que para o grupo de respondentes, a videoaula esta diretamente relacionada a funcao
de ensinar. Isso é confirmado pela média Osgood, que mesmo sem ser muito alta (0,58 de 1), seu

valor ¢ definitivamente positivo.

Dentre as unidades de registro, podemos destacar "ajuda - no entendimento de alguns
pontos do conteido” (R.111, P.1, 0.1%°) e "oportunidade - uma oportunidade de aprender” (R.57,
P.3, 0.1), ambas positivas.

28 - x . - L «
Como especificado na secdo da Metodologia, 0s pesos sdo inversamente proporcionais a ordem de evocacao.
Quando uma determinada palavra é evocada em primeiro lugar, seu peso é 6. Quando se da em segundo lugar, seu

peso é 5. E assim por diante.
29 R: N(mero do Respondente. P- peso relativo a ordem de evocagdo. O - Valor Osgood atribuido pela
pesquisadora.
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Dentre falas com carga negativa, temos "explicacdo - Sempre tem uma explicacdo, as
vezes monotona"(R.33, P.3, O.-1) e "didatica - Videoaulas sdo mais suscetiveis a erros didaticos,
ja que tudo fica registrado e em geral ha pouca interacdo com os alunos" (R.57, P. 5, O.-1).

Em seguida, apesar de termos deixado na tabela todas as categorias criadas, independente
do percentual acumulado, vale destacar, as seguintes: atrai alunos, possui qualidades, aproxima,
exige do professor, exige estrutura, integra recursos, alcanca, possui especificidade e facilita.
Tais categorias foram destacadas por se encontrarem num intervalo que discrepa pouco de
frequéncia de uma evocacao para outra, variando entre =89 e f=42. Para entdo ter uma queda

brusca em exige do aluno para baixo.

Através da analise de conteldo costuma-se levantar os processos de ancoragem e
objetivacdo existentes quando da formacdo dessas representacfes e também as dimensdes de
informacdo, atitude e campo representacional ou imagem. Trata-se, portanto, de uma analise

mais utilizada na abordagem processual.

Como vimos na Fundamentacdo Tedrica, ambos 0s processos (ancoragem e objetivacao)

entram em acdo para transformar o nao-familiar em familiar.

Segundo os resultados, a videoaula parece ancorar-se em ensino, ja que se trata de uma
categoria bem conhecida do professor. Tal classificacdo, como constatamos, € de atitude
positiva. Mas a ancoragem nao é apenas responsavel por incluir o novo objeto dentro de uma
categoria de representacdo previamente existente, através dela também se denomina o objeto e
faz com que possa ser descrito em suas caracteristicas e tendéncias (SA, 2015; MOSCOVICI,
2015). Dessa forma, € interessante notar a existéncia de categorias que ai se enquadram,
evocando caracteristicas relativas ao objeto, descrevendo-o, através das qualidades, recursos e
especificidades que possui e estrutura que exige. Além disso, para Jodelet (2001, p.39), a
ancoragem também “serve para a instrumentalizacdo do saber, conferindo-lhe um valor
funcional para a interpretacdo e a gestdo do ambiente”. Assim sendo, cabe ressaltar categorias

como atrai alunos, aproxima, exige do professor, alcanca e facilita.

Por outro lado, se pensarmos na objetivacao, a pergunta a se fazer é sobre que imagens
traduzem a videoaula de forma a trazer-lhe concretude, ja que, segundo Moscovici (2003), nem
todas as palavras relativas ao objeto o fazem. Tais imagens devem ser ndo apenas acessiveis,

mas numerosas, nao relacionadas a tabus e trazerem em si paradigmas atuais.

Ter construido as categorias em forma de verbo nesse momento nos dificulta a analise,
afinal, trazer concretude a algo parece estar muito mais relacionado a um objeto, no sentido de

um substantivo, que a um verbo. Facamos entdo a traducdo destas categorias em forma de
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substantivos e vejamos o quanto fica mais clara a interpretacdo dos dados segundo o processo de
objetivacdo: ensino, atracdo, qualidades, aproximacgdo, exigéncia ao professor, estrutura,
recursos, alcance, especificidade e facilitagéo.

Podemos perceber nestas categorias, algumas com carater bem icénico. O proprio ensino,
ja parte fundamental da ancoragem, nos remete a uma aula - cognicdo que aparece com relativa
frequéncia e foi incluida nesta categoria. Atracdo e aproximacao, mas principalmente o primeiro,
pode ser representada por um ima. Estrutura, por algo duro, uma base necessaria a construcéo do
objeto. E finalmente alcance, que pode ser visualizado através do computador, cujo par
tecnologia aparece junto dentro do codigo tecnologia, categorizada enquanto estrutura. Outra
visualizacdo possivel, quando se pensa em alcance é numa ponte. O professor de um lado, o

aluno do outro. Tal como a ponte, 0 computador media a relacdo entre ambos.

Quanto as informacgdes é possivel dizer que sim, os professores possuem muitas e

variadas informacdes sobre o objeto VIDEOAULA.

Tabela 3. Categorias ordenadas pela média ponderada

) % SOMA MEDIA MEDIA
CATEGORIA PESO % aeiqur. FREQ '0sG (0SG  PONDERADA
INTEGRA RECURS0S ny 172 7.72 [ -] 04 5,58
ALCANCA 91 .59 15,31 55 9 0,449 4,29
APROXIMA ik T L 24,47 5 13 0,44 3,58
ENSINA 437 15,19 40,15 118 [ 058 3,70
EXIGE DO PROFESSOR 250 G52 449 6 74 -3 .04 3,08
ATRAI ALUNOS 23 1145 61,13 &9 4 0,49 3,05
EXIGE ESTRUTURA 45 K49 9,62 i 1 0,02 1,88
FACILITA 165 541 75,08 42 41 0,98 2,31
REMETE 36 1,16 76,19 9 4 0,44 2,25
POSSUI ESPECIFICIDADE 151 5,66 H1,E5 44 5 0,11 2,00
INSTIGA O PROFESSOR 5 077 k2,62 fi 4 067 2,00
POSSUI QUALIDADES ey 42,40 h 18 0,24 1,%
EXIGE DO ALUNO B3 245 94, 85 19 10 053 1,52
AVALIA 15 1,03 95,53 & & 1,00 1,46
ENGLOBA ATORES 61 245 98,32 19 -1 0,05 1,32
INTRIGA k)| L6T 100,00 13 2 0,15 1,24

Quando observamos a tabela 3, organizada pela média ponderada, trazendo em
consideracdo também o peso da ordem de evocacdo, algumas mudancas ocorrem. Se formos
focar as 10 primeiras, para manter o parametro norteador da primeira analise, temos além da
ordem alterada, o aparecimento de um novo elemento que substitui um dos antigos (ambos em

negrito).
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Quadro 10: Comparativo na ordem de importancia segundo frequéncia e média ponderada de peso
Ordem SEGUNDO FREQUENCIA SEGUNDO MEDIA PONDERADA
1 ENSINA INTEGRA RECURSOS
2 ATRAI ALUNOS ALCANCA
3 POSSUI QUALIDADES APROXIMA
4 APROXIMA ENSINA
5 EXIGE DO PROFESSOR EXIGE DO PROFESSOR
6 EXIGE ESTRUTURA ATRAI ALUNOS
7 INTEGRA RECURSOS EXIGE ESTRUTURA
8 ALCANCA FACILITA
9 POSSUI ESPECIFICIDADE REMETE
10 FACILITA POSSUI ESPECIFICIDADE

Essa nova tabela quer dizer que comparativamente, os elementos da segunda coluna
possuem uma importancia maior se formos considerar a ordem de evocagéo, ou seja, eles foram
lembrados primeiros que os outros elementos. Assim, falas de cunho mais normativo, ou seja,
que possibilitam a atitude e a tomada de decisao diante do objeto, categorizadas enquanto possui
qualidade contém uma frequéncia elevada (f=76), mas uma média ponderada baixa, de valor
1,96, numa escala que vai de 1 a 6. Remete, por sua vez, tem uma frequéncia baixa (f=9), mas

uma média comparativamente mais alta, de 2,25.

As cinco categorias com valores mais altos em média ponderada sdo, portanto, integra

recursos, alcanca, aproxima, ensina e exige do professor.

Tais analises diferenciadas nos permitem entender a que categorias pertencem as
cognicdes dos professores sobre videoaulas e quais sdo mais frequentes e/ou mais rapidamente

evocadas, possibilitando, numa abordagem multimétodos, que resultados sejam pareados.

Finalmente, na Gltima tabela, fica clara a atitude dos professores em relacdo a cada
categoria de pensamento. E visivel 0 quanto esta é majoritariamente positiva, possuindo apenas
duas categorias com valor abaixo de zero, mas muito proximas: exige do professor e engloba

atores.
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Tabela 4: Categorias ordenadas pela média Osgood

SOMA MEDIA  MEDIA

R Bl PESO FREQ "o  0SG PONDERADA
AVALIA 15 K -] 1,00 1,46
FACILITA 165 42 41 0,98 231
INSTIGA O PROFESSOR 6 [ 4 0,67 2,00
EMNSINA 437 118 (] 0,58 70
EXIGE DO ALUNO &3 19 ili] 0,53 1,52
ATRAI ALUNOS 323 o) 44 0,49 305
ALCANCA 191 59 29 0,49 4,29
REMETE 6 g 4 0,44 225
APROXIMA 73 75 3 0,44 1,58
INTE GRA RECURSOS n7 &0 24 0.4 558
POSSUI QUALIDADES 57 Th 18 0,24 1,96
INTRIGA 1 13 2 0,15 1,24
POSSULI ESPECIFICIDADE 151 44 5 0,11 2
EXIGE ESTRUTURA 245 [ 1 0,02 2HE
EXIGE DO PROFESSOR 250 T4 -3 =004 100
ENGLOBA ATORES 61 19 -1 -0,05 1,32

Olhar somente as categorias nos da uma visao rasa da situacdo. Resgatando as evocacdes
originais e as justificativas relativas a cada evocacdo, foi possivel perceber que em engloba
atores, por exemplo, o valor negativo foi atribuido a uma Unica evocagdo da palavra CEDERJ:
"N&o conheco nenhum suporte do consorcio para a gravacdo das aulas (estudios, profissionais
dispostos, etc.)" (R.77, P.5, O. -1). Todas as outras palavras, como era de se esperar, referentes

aos atores evocados (CEDERJ, professor e aluno) tratam-se de palavras neutras.

Em exige do professor, temos o0s seguintes c6digos com as respectivas médias Osgood:
conteddo (f=21, O. 0,29), controle (f=1, O.-1), preparacdo (f=115, 0.-0,20) e performance
(f=65, O. -0,19). Ou seja, apesar do total, ainda que negativo, ser proximo de zero (O. -0,06),
quando detalhamos a categoria, percebemos o quanto fatores como preparacdo, planejamento
para a videoaula e a propria performance sdo motivos de preocupacdo dos professores e,
possivelmente, trata-se de um dos motivos pelos quais, apesar da atitude positiva geral em

relacdo a videoaula, a maioria dos professores nao efetiva a gravacao.

Nesse mesmo sentido, vale destacar a categoria exige estrutura, que ndo se mostra
negativa. Entretanto, se adentrarmos nos codigos que a estruturam, temos telessala, custo,
internet e tecnologia, todos com média Osgood positiva e infraestrutura com f=76 das 245
evocacOes que compde a categoria e media Osgood de -0,27. Novamente aqui, outro fator com

atitude negativa e possivel empecilho - real ou imaginario, para a gravacdo das videoaulas.

Podemos depreender da primeira parte desse estudo que, conforme andlise tedrica
realizada na fundamentacdo tedrica quando nos indagamos sobre o estatuto de objeto de

representacdo social da videoaula, de fato a videoaula parece ter passado pelo processo de
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ancoragem e objetivacdo e se constituido numa representacao social para o grupo de professores
do CEDERJ, saindo do campo do estranho para o familiar. O grupo parece bem informado sobre
0 objeto e sua atitude € majoritariamente positiva. As Unicas categorias com uma carga mais
negativa se referem as dimens@es da infraestrutura e preparacéo, necessarios a execucao da

videoaula e possivelmente responsaveis pela baixa adesdo ao projeto de gravacdo de videoaulas.

6.3.3 Analise Prototipica ou Quadro das 4 Casas.

A partir do termo indutor “videoaula”, os 130 respondentes produziram um total de 746
palavras evocadas cuja dispersdo inicial era significativa (287 palavras diferentes) e chegou-se a
uma matriz com 84 palavras categorizadas por contetdo, ja& que a mera lematizacdo ainda

deixava um contetdo muito disperso (269 palavras diferentes).

Procedeu-se, entdo, a analise prototipica através do software IRAMUTEQ a fim de se
obter o quadro de quatro casas, representativo da constituicdo das representacdes sociais da

videoaula por parte dos professores do CEDERJ.

O ponto de corte foi estabelecido na frequéncia minima = 17 e a frequéncia média foi
calculada em 25 e confirmada pelo software, juntamente com a OME (3,4), ordem das médias de

evocacdo das 13 palavras incluidas na analise.

Tabela 5. Elementos Estruturais relativos ao mote indutor “videoaula” entre professores,
processados por frequéncia e ordem média de evocacdo (OME). Rio de Janeiro, 2018.

Elementos Centrais 1* Periferia
Frequéncia >25 /OME < 3,4 Frequéncia >25 / OME > 3,4
f OME f OME
praticidade 35 3.1 ensing 44 37
interagdo 32 3,1 alcance 26 4.4
ECUMS0S 26 4
Elementos de Constraste 2® Periferia
Frequéncia < 25/ OME < 3.4 Frequéncia <25 /OME > 34
f OME f OME
tecnologia 23 2.9 dinamismo 24 3,6
ferramenta 22 2.8 atragio 24 3.5
preparagio 21 29 objetividade 20 4
modernidade 21 2.6 contendo 20 4.2
internet 17 32

Como provaveis elementos do nucleo central, encontramos praticidade e interacdo, ou
seja, o conhecimento compartilhado por esses professores do CEDERJ sobre videoaula a
identificam como algo extremamente préatico para o aluno e como ferramenta de interacdo entre

eles e o corpo discente.
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Enquanto nucleo central, tais elementos sdo mais estaveis e ddo o significado da RS de

videoaula.

Antes de detalharmos cada cognicdo e seu significado, porém, faz-se necessario
identificar que diferentes dimensdes estdo abarcadas nesse campo representacional. Elas
possibilitam uma visualizacdo mais clara de como os elementos das diferentes areas se
relacionam. Numa eventual comparagéo entre representacdes sociais de subgrupos ou do mesmo
grupo ao longo do tempo, também € o que nos permitem identificar o quanto h& de fato
mudancas na representacdo social ou mesmo se se tratam de representacdes diferentes. Para
melhor clareza, colocamos em caixa alta 0s possiveis elementos centrais, em negrito, 0s

elementos periféricos e em italico, os elementos de contraste.

e Facilidade: PRATICIDADE

e Relacdo: INTERACAO, alcance

e Ensino: ensino, ferramenta

e Tecnologia: INTERACAO, alcance, recursos, tecnologia, modernidade, internet
e Trabalho: contetido, preparacao

e Desejo: recursos, dinamismo, atragao, objetividade

Segundo tais dimensfes, podemos entender que a videoaula estd estabelecida sobre trés
pilares: a praticidade, a interacdo e o ensino, apesar deste ndo se encontrar no nucleo central da
analise prototipica realizada. A tecnologia é base para as trés dimensoes, atraves dela é possivel
a praticidade (de acesso em qualquer hora e de qualquer lugar), a interacdo (a mediacéo entre
professor e aluno) e também o ensino, quando consideramos que no contexto EAD ou
semipresencial, para sermos mais exatos com a classificagdo dos cursos do CEDERJ, a
tecnologia é fundamental para a efetivacdo do processo de ensino-aprendizagem. Sobre a
videoaula ha ainda dois fatores preponderantes que se apresentam profundamente associados: a
importancia de atributos desejaveis que atraem o aluno, implementando dinamismo e
objetividade através de recursos e contetdo, e o trabalho que se exige para tal, a preparacéo e
planejamento do professor. Tais fatores, como vimos na se¢do sobre videoaula, fazem toda a
diferenca na qualidade final desta e consequentemente no quanto a videoaula pode ser uma

efetiva ferramenta de ensino.

Especificando cada cognicdo presente, temos praticidade, referindo-se a facilidade de
acesso ao estudo (aos videos) independente do tempo e do espaco, caracteristica essa, que além
de se tratar de algo intrinseco a EAD, expressa um contetdo avaliativo-positivo, ou seja, sua

carga afetiva é favoravel ao objeto da representacdo social (MOSCOVICI, 2012, p.64). Como
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exemplos temos: “Praticidade - Podemos assistir quando quisermos” (R. 135, O.E¥®. 1)
“Disponivel —Praticidade: se adequa aos horarios dos alunos™” (R. 35, OE= 3) e “Comodidade
— Praticidade: Fazer aula em casa, sem precisar sair de casa” (R. 47, OE=1).

Interacdo, foi a palavra evocada por muitos sujeitos, e, portanto. a escolhida na
categorizacdo. Como evocacBes originais encontramos também contato, proximidade e até
interatividade, conceito, como ja vimos na sec¢do 2.2.2, passivel de confusdo com interacao e de
fato confundido nas duas vias nessa coleta. Como as justificativas elucidavam o real significado
pretendido, as palavras foram colocadas segundo a categoria semanticamente correta. Essa
cognicdo se encontrar como elemento provavel do nucleo central é um dado bastante
interessante, ja que uma interacdo de fato ndo acontece através da videoaula. Ha na verdade uma
presentificagdo do professor, termo utilizado por alguns respondentes e separado numa categoria
diferente: “presentificacdo - pois na educacdo a distancia o professor € um fantasma” e
“identidade — presentificacdo - Possibilita a criacdo de uma identidade com o autor da
videoaula” (R.137, OE=5).

Outro dado relevante é que a palavra interacao, nesta categoria, possui uma carga afetiva
positiva, como é possivel observar em “Interacdo - a videoaula aprimora o0 contato com 0s
alunos” (R.40, OE= 1) ou em “Contato com o aluno — intera¢do - acho que aproxima o
professor do aluno. (R.179, OE= 4). Entretanto, 0 mesmo termo também aparece com carga
afetiva negativa por alguns sujeitos, juntamente com outros termos evocados como isolamento,
impessoal, solitario. Tais palavras foram categorizadas sob o tema isolamento (f=12). Apesar da
aparente baixa importancia segundo as regras de OME e frequéncia, tal destaque é relevante
porque da mesma forma que os professores parecem acreditar que a videoaula possibilita a
interacdo entre aluno e professor, uma parte também acredita no oposto, que ela “promove um
distanciamento entre docente e alunos” (R.55, OE= 3). Ou, ainda que este ndo seja promovido
pela videoaula, a falta de interacdo, tal como acontece na aula presencial, seria uma desvantagem
da videoaula: “limitante — isolamento - Dificuldade de interacdo, o que ndo ocorre no
presencial.” (R.67, OE= 2) Ora, entendemos que se por um lado o “distanciamento” é algo
intrinseco a relacdo professor-aluno no contexto EAD, por outro ele é e deve ser contornavel
através dos diferentes meios de comunicacao disponiveis (email, chat, férum, videoconferéncia
ou videotutoria), enfim, modos sincronos ou assincronos de comunicacao inerentes ao sistema

CEDERJ, por exemplo.

Para Gerbase (2006), esse € justamente um dos medos do professor

% OE= ordem de evocacéo
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a suposta supressdo do contato pessoal e “quente” com o aluno, que acontece
fisicamente na sala de aula, mas que, na Educacdo a Distancia, mediada pelas
tecnologias, seria muito mais frio e maquinico. (p.6)

Entretanto, o autor também lembra que h4 relatos onde a relacdo mediada pela tecnologia
consegue ser ainda mais produtiva que a presencial. E para se manter a linguagem audiovisual,
atenta que diferentemente do teatro ou circo, o cinema também ndo tem o contato “quente” da
plateia, mas através da utilizacdo correta de sua linguagem tem conseguido eletrizar grandes

publicos (p.7).

A cognicdo ensino pode ser encontrada em “aprofundamento — ensino - de conteldos
especificos” (R.161, OE= 4) e “esclarecimento — ensino - Permite que o professor esclareca
certos conceitos da disciplina” (R. 82, OE= 6), dentre tantos outros. Apesar de se encontrar no
sistema periférico, em virtude da relativa alta ordem de evocacdo, esta cognicdo deve ser
avaliada de forma mais aprofundada devida a frequéncia (f= 44) ainda mais alta que a dos
elementos centrais (f= 35 e 32). Vale destacar também que trés das outras categorias criadas,
complemento (f=7), facilitacdo (f=11) e aprendizagem (f=12), apesar de cada uma delas ter suas
peculiaridades semanticas e por tais terem sido categorizadas em separado, possuem interface

com a categoria ensino.

No sistema periférico, encontramos cogni¢des que se coadunam a realidade concreta,
abarcando experiéncias interindividuais e praticas. Além de ensino, ja abordado, temos também

alcance, recursos, dinamismo, atracéo, objetividade e contetdo.

Alcance se refere & real possibilidade das videoaulas, através da internet (um dos
elementos de contraste) terem um grande alcance, seja quantitativamente falando, seja em
termos de amplitude espacial. Tal cognicdo se faz presente em coloca¢Ges como: “abrangéncia
— alcance - alta cobertura e disseminacdo” (R. 24, OE= 5) e “acesso — alcance - O acesso
pode ser ampliado a diferentes regides” (R.129, OE= 6).

Ja recursos e conteddo estdo diretamente relacionados as caracteristicas desejaveis de

gue uma videoaula seja dindmica e objetiva, atraindo e motivando os alunos.

Como exemplos dessas cognicoes, temos:

video — recursos - elementos visuais da videoaula (R.129, OE= 6)

slides — recursos - composi¢do comum (R.73, OE= 3)
apresentagdo de conteudo — conteldo - As videos aulas sdo utilizadas para a

apresentacdo de conteddo das disciplinas (R.71, OE=1)

conteddo - Deve ser bem planejado o contetdo (R.22, OE= 3)
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agdo — dinamismo- Movimento de imagens e informacéo ativa (R.181, OE= 2)
dinamismo - pode favorecer a motivacdo do aluno (R.70, OE=4)

aten¢do — atragdo - Nas videoaulas os alunos permanecem mais atentos do que nas
aulas tradicionais. (R.91, OE=4)

interesse — atragdo - 0 USO dessa ferramenta deve gerar maior interesse aos alunos

(R.188, OE= 4)

tempo — objetividade - AS aulas devem ser diretas, e ndo longas para evitar
que o aluno perca a atencao (R.22, OE=4)

direta — objetividade - 0 conteldo a ser abrangido ndo se dispersa com questfes que
ndo dizem respeito ao tema (R.35, OE=5)

Todas, no que se refere a atitude, se encontram entre o polo neutro e positivo: ensino,
alcance, recursos, pois, ainda que sejam vistas como caracteristicas do objeto - dai a
neutralidade, sdo tidas como algo positivo e contetdo (neutro). Por sua vez, dinamismo, atracao

e objetividade possuem claramente uma carga afetiva positiva.

Observa-se que os resultados apresentados no quadrante Elementos Centrais na tabela 3
reforcam a perspectiva proposta por Moliner (1995), onde além da centralidade, os elementos
sdo classificados segundo o seu potencial avaliativo (se descritivo ou avaliativo) e cada

combinacgdo possui sua especificidade.

Temos cognigdes que, no pdlo descritivo, correspondente ao campo das definigbes (uma
videoaula necessariamente traz praticidade e simula interacdo) e no polo avaliativo ainda é
possivel considerar interacdo, inserindo-se no campo das normas, ja que tal caracteristica pode
ser considerada como critério para se avaliar o objetivo, haja vista a existéncia de sua categoria

oposta (isolamento).

Nessa mesma perspectiva, 0s elementos periféricos ensino, alcance e recursos podem ser
considerados como do polo descritivo, tratando-se de elementos bastante provaveis do objeto,
afinal e possivel que uma videoaula néo sirva para o ensino, ndo tenha um bom alcance e nem se
utilize de recursos, mas é pouco provavel que isso ocorra. A cogni¢ao recurso, na verdade, pode
ser por outro lado, também considerado como possuindo um polo avaliativo, ja que possuir
diferentes recursos € além de caracteristica provavel, uma expectativa em relacdo ao objeto. Da
mesma forma, cogni¢des como dinamismo, atracdo e objetividade também se encontram

relacionados a um desejo para o objeto.

Na zona de contraste, os elementos que podem ou reforcam o nucleo central,

complementando elementos da primeira periferia ou ainda indicar a existéncia de um subgrupo
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que ndo concorde com alguns elementos da maioria, apontando inclusive para a possibilidade de
um ndcleo central diferente (ABRIC, 2003). Neste caso, tecnologia e internet parecem tanto
servirem de base para que a videoaula traga de fato praticidade na vida os alunos, quanto
favoreca a interacdo e o alcance, além de possibilitar o ensino em EAD, conforme vimos no
levantamento das dimensdes. A modernidade, por sua vez, esta intrinsecamente ligada a
tecnologia e a internet. Ferramenta esta diretamente relacionada a ensino. Novamente aqui,
temos elementos que indicam uma atitude favoravel para com o objeto. Deste bloco, podemos
citar os seguintes exemplos:

computador — tecnologia - é 0 instrumento que a viabiliza (R. 70, OE=1)

tecnologia - o que possibilita a producdo e circulagdo desse tipo de material. (R. 58,
OE=23)

conex@o — internet - Precisa ter uma boa conexdo. (R. 125, OE=5)

YouTube — internet - ambiente facil para disseminacéo de videos (R. 23, OE=2)

recurso — ferramenta - € um recurso pedagégico (R.31, OE= 1)

ferramenta - material didatico utilizado como ferramenta de apoio (R162, OE= 1)

E finalmente preparacdo. Se por um lado, preparacdo pode estar relacionada ao
conteddo, que deve ser planejado, e consequentemente a dinamismo, atracdo, recursos e
objetividade, afinal ha que se ter uma preparacdo para que tanto o conteldo quanto a
apresentacdo sejam dinamicos, atraentes, objetivos e passiveis de terem diferentes recursos
integrados. Por outro lado, esta parece, por seu polo negativo, ser indicadora de um subgrupo.
Isso, porque, a se comprovar pelas evocagGes originais e justificativas a seguir, tal 1éxico esta
diretamente relacionado a uma preocupacdo com o conteldo, que exige planejamento, e a
atuacdo do professor, que precisa ser preparado, ensaiado, sob o risco de comprometer seu

produto final. Isso é trabalhoso e leva tempo, dai sua carga afetiva negativa.
planejamento — preparacdo - recurso que pressupde eleicdo prévia de materiais,
equipamentos, didatica escolhida, etc. (R.34, OE=1)

preparacdo - Entendo que o desenvolvimento de uma video aula ndo é a mera
reproducdo de uma aula presencial e demanda uma preparacdo especifica (R.177, OE=
3)

ensaio — preparacéo - O preparo do professor é importante, por isso o termo ensaio,
pois se for improvisado havera complicaces. (R. 53, OE= 3)

paciéncia — preparacgao - repeticfes para gravacao de textos . (R. 63, OE=2)

tempo — preparacdo - Para isso, é preciso investir tempo e na dindmica de atribuicdes
tem me faltado disponibilidade para isso. (R. 92, OE=5)

Finalmente, se formos pensar na qualidade iconica da representacdo, algumas sao as cognigdes

possiveis de fornecerem uma imagem: interacdo, ensino, alcance, atracdo, ferramenta e tecnologia.
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6.3.3.1 Experiéncia Prévia e Interesse: Subgrupos?

Quando da analise prototipica dos 130 professores do CEDERJ sobre videoaula,
encontramos a cognicdo preparacdo na zona de contraste, nos perguntamos, dada a sua carga
afetiva negativa, se a experiéncia prévia e o interesse poderiam se constituir como variaveis
determinantes de subgrupos com referéncia a videoaula e se, por sua vez, haveria diferenca na
representacdo social desse objetivo e, em havendo, de que ordem.

Assim, o corpus produzido pela evocagdo livre foi organizado em dois pares de
subgrupos: Com Experiéncia (A) e Sem Experiéncia Prévia (B) e Com Interesse (C) e Sem
Interesse na Gravacdo de Videoaulas (D).

No primeiro caso, obtivemos um subgrupo A, com 95 respondentes enquanto no
subgrupo B, 35 respondentes. No segundo caso, no subgrupo C tivemos 96 respondentes e no
subgrupo D, 33 respondentes.

Segundo Walchelke e Wolter (2011), apesar de ndao haver uma regra clara sobre o
nimero minimo da amostra, no geral, coleta-se dados de 100 a 200 participantes, considerando-
se que quanto maior o nimero, mais confiavel e estavel seriam os resultados. Entretanto, o0s
mesmo autores dizem que em alguns casos especificos é possivel se chegar a resultados
confiaveis com uma amostra de 25 participantes. Podemos considerar entdo, que, apesar da
discrepancia entre o tamanho das amostras dentro de cada par (95 x 35 e 96 x 33) e do baixo
nimero de participantes em dois dos subgrupos (B e D), é possivel inferir que, na
complementacdo posterior deste estudo, agora tido como exploratério, os resultados aqui

obtidos, poderdo ser confirmados.

Tabela 6. Elementos Estruturais relativos ao mote indutor “videoaula”, processados por frequéncia e ordem média
de evocagdo (OME) para subgrupo COM experiéncia prévia em videoaula. (A)

Elementos Centrais 12 Periferia
Frequéncia > 8,27 /OME <3 4 Frequéncia > 8,27 / OME > 34
f OME f OME
praticidade 14 25 alcance 11 4.5
ensino 10 32
preparagio 9 32
Frequéncia < 8,27 /OME < 3.4 Frequéncia < 8,27 /OME = 3 4
f OME f OME
aula 6 1,5 recursos b 3,9
contetdo b 4.4
ohjetividade 7 4.1
interagdo 6 42
internet 6 3.5
ferramenta 6 3,7
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Tabela 7. Elementos Estruturais relativos ao mote indutor “videoaula”, processados por frequéncia e
ordem média de evocacgdo (OME) para subgrupo SEM experiéncia prévia em videoaula (B).

Elementos Centrais 12 Periferia
Frequéncia > 19 / OME < 3,37 Frequéncia > 19 / OME = 3,37
f OME f OME
interagdo 26 28 ensing K 31,8
modernidade 19 25 atragao 2 34
praticidade 21 3.5
dinarm smo 19 3.5
Frequéncia < 19 / OME < 3,37 Frequéncia < 19 / OME > 337
f OME f OME
tecnologia 18 2.8 FECUrsos 18 4.1
ferramenta 16 24 alcance 15 43
infraestrutura 13 33 objetividade 13 3.8
dificuldade 13 3.7

Se observarmos o campo representacional de ambos os subgrupos, é perceptivel o quanto
a experiéncia ou ndo de se ter gravado uma videoaula deve interferir nas representacfes sociais
dos sujeitos. Ndo apenas o nucleo central é totalmente outro, como a zona de contraste e primeira
periferia também o s&o.

No subgrupo A, praticidade se mantém como o elemento com maior frequéncia (em
relacdo ao grupo geral). Ensino, cuja importancia ja haviamos ressaltado, sai da periferia em
direcdo ao nucleo central. E a palavra preparacéo sai da zona de contraste e surge com a mesma
forga de evocacéo (3,2) e apenas uma evocagao a menos que ensino (9 x 10). Quanto o professor
tem a experiéncia da gravacdo, ele parece ganhar mais ciéncia do quanto a videoaula ¢ uma
importante ferramenta para 0 ensino e, a0 mesmo tempo, sabe 0 quanto € necessario o
planejamento, a preparacao, seja de si, seja do conteudo. Finalmente, a cognicdo aula, que até
entdo ndo havia aparecido, se manifesta na zona de contraste, possivelmente reforcando o
significado de ensino do nucleo central. Aula traz de interessante o fato de que boa parte dos
professores acredita que uma videoaula é apenas “igual - a transcricao de aulas ‘reais’” (R. 170,
OE= 1) Alguns inclusive, expde o fato como justificativa para criticas de diferentes tipo como
em:

retorno a aula expositiva — aula - somente quem posta propde algo, sendo, na maioria
das vezes, apenas uma fala ininterrupta de quem posta (R. 59, OE= 4)

aula presencial — aula - Acho as video aulas muito semelhantes as aulas presenciais,
com o agravante de ndo haver interagdo real com o aluno. (R. 99, OE= 1)

No subgrupo B, interacdo permanece como nucleo central (em relagdo ao nosso grupo
geral), agora junto com modernidade que saiu da zona de contraste.
Curioso notar que quando o grupo ja gravou, a interacdo aparece somente como segunda

periferia. Talvez por saber que a interagdo € muito mais aparente que real.
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Devemos ainda destacar, o surgimento de duas cogni¢es novas: infraestrutura na area
de contraste e dificuldade na periferia.

Infraestrutura, tal como preparagéo presente no subgrupo A, denota uma preocupacao
por parte dos professores, muitas vezes com uma carga afetiva negativa, ja que dizem carecer
dessa infraestrutura como em “estudio — infraestrutura - Precisa de uma estrutura adequada”
(R.39, OE= 1) e “dificuldade técnica — infraestrutura - A dificuldade técnica na realizacdo da
mesma é, sempre, um entrave. (R. 77, OE= 1).

Ja, dificuldade, claramente negativa, abrange questfes tanto da ordem da recepcéo,
“desafio — dificuldade - é dificil conjugar massificacdo com qualidade” (R. 32, OE= 4) quanto
da execucdo “dificuldade - dificuldade em gravar as aulas e falar em frente a cdmera” (R.21,
OE=2).

Quando comparamos os dois subgrupos C e D, por sua vez, percebemos que praticidade
é a Unica cognicdo pertencente ao nucleo central de ambos. Como o0s elementos do nucleo central
sdo inegociaveis, mudanca em qualquer uma das dimensGes ja indica se tratar de representacdes

sociais diferentes.

Tabela 8. Elementos Estruturais relativos ao mote indutor “videoaula”, processados por frequéncia e

ordem média de evocacdo (OME) para subgrupo COM interesse em videoaula.(C)

Elementos Centrais 1* Periferia

requéncia > 18,93 / OME < 3,44 [Frequéncia > 18,93 / OME = 3,44

f OME f OME
raticidade 28 3,1 ensing 7 3.7
eragdo 26 32 alcance 20 42
andernidade 19 25 atragio 19 1.6

recursos 19 42
Elementos de Constraste 2* Periferia

requéncia < 18,93/ 0OME < 3,44 Frequéncia < 18,93/ OME > 344

f OME f OME
erramenta 15 29 dinamismo 18 3.6
afraestrutura 14 32 conteldo 17 4.1
xcnologia 13 26 pbjetividade 14 39
istincia 13 2.8
ternet 12 32
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Tabela 9. Elementos Estruturais relativos ao mote indutor “videoaula”, processados por frequéncia e ordem média
de evocacdo (OME) para subgrupo SEM interesse em videoaula.(D)

Elementos Centrais 12 Periferia

Frequéncia > 7 / OME < 3,08 Frequéncia > 7 / OME > 3,08

f OME f OME
preparagao 12 3 tecnologia 10 33
praticidade 7 29 ensing 7 33
aula 7 1,9
Frequéncia <7/ OME < 3,08 Frequéncia < 7/ OME = 3,08

f OME f OME
imagem 6 28 dinamismo 6 3,5
ferramenta 6 27 alcance 6 438
video 6 1,8 FECUTS0Ss 6 3.7
facilitagio 6 23 objetividade 6 42

Enquanto o grupo C, junto a praticidade e interacdo (nucleo central do grupo geral), traz a
cognicdo modernidade, antes pertencente a zona de contraste; no grupo D, temos além de
praticidade, as cogni¢Oes preparacéo e aula.

Como vimos anteriormente, preparacdo se encontra no nucleo central de quem ja gravou.
Por outro lado, quando o grupo ndo tem interesse em gravar, ele novamente se encontra no grupo
central. A razdo para tal saliéncia se dé talvez no fato de que o trabalho necessario para

realizacdo da videoaula seja um dos responsaveis pela falta de interesse.

De diferente, podemos ressaltar que no subgrupo C, novamente a cognicao infraestrutura

aparece, também como elemento de contraste, tal como no subgrupo B (sem experiéncia).

Ja no subgrupo D, temos a cognicdo facilitacdo, que € positiva e parece estar reforcando
tanto aula quanto ensino. E o aparecimento exclusivo das cogni¢cdes imagem e video. Em se
tratando de um subgrupo que ndo tem nem a pratica com o objeto e nem interesse em té-la,
parece coerente o surgimento de mais expressdes relacionadas a atitudes neutras e puramente
descritivas, afinal tanto imagem quanto video sdo suportes ou modo de expressdao de uma
videoaula, haja vista colocagdes como as seguintes:

imagem - Imagens marcam muito e por isso, se faz importante seu uso. (R.132, OE= 2)

imagem - A videoaula recorre a imagens para sua apresentacdo. (R. 85, OE=1)

video - visualizei o video da aula (R.179, OE=1)

video - Videoaula sem video parece impensavel. (R.35, OE=1)
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E razoavel, portanto, a partir da segunda parte do estudo 2, afirmar que praticidade
interacdo e presumivelmente ensino fazem parte do ndcleo central da representacdo social de
videoaula para os professores do CEDERJ, ou seja, uma videoaula que ndo seja pratica, ndo
promova a interacao entre professor e alunos e que ndo sirva como ferramenta de ensino, muito
provavelmente deixe de ser caracterizada como uma videoaula. Para tal confirmagdo seria
necessaria a aplicacdo de técnicas proprias de validacdo do ndcleo central, o que estd fora de

escopo desse trabalho.

Dos trés elementos, o aparecimento de interacdo é um problema, pois em se tratando
muito mais de uma expectativa dos subgrupos sem experiéncia e com interesse, a nao realizacdo
desta pode causar uma frustracdo por parte do professor e uma possivel recusa futura. Ja

praticidade estd apenas ausente para 0 grupo que nunca gravou videoaulas.

Elementos mais da ordem das caracteristicas provaveis e/ou desejaveis do objeto como
alcance, recursos, dinamismo, atracdo, objetividade e conteddo se encontram na periferia do
grupo geral, com pouca diferenca quando comparamos os diferentes subgrupos®!. Nestes,
passam a ganhar maior importancia, conforme a especificidade do subgrupo cognicdes ora de
atitudes mais negativa, como preparacao (subgrupos A e D), infraestrutura (subgrupos B e C) e
dificuldade (subgrupo B) ora de atitudes neutras meramente descritivas como video e imagem e

mesmo aula com algumas apresentacdes de atitude negativas (subgrupo D).

Como colocamos inicialmente, esta analise de subgrupos trata-se de um estudo inicial,
mas que pode indicar ndo apenas possiveis desdobramentos desta pesquisa, mas também, desde

ja, formas de acdo diferenciadas para os diferentes subgrupos.

31 T A . .
A - Com experiéncia, B- Sem esxperiéncia, C - Com interesse, D - Sem interesse.
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7 CONCLUSAO

Como ponto de partida, devemos colocar que, tal como antevisto na Fundamentacéo
Tedrica, os resultados parecem confirmar que a videoaula consiste num objeto de representacdo

social do grupo de professores do CEDERJ.

Faz-se necessario também resgatar que, das falas dos designers instrucionais obtidas no
estudo exploratorio, trés dos fatores pressupostos como possiveis razdes para a resisténcia dos
professores ndo encontraram ressonancia nos resultados desta pesquisa. Estes residem na
alegacdo de falta de pagamento especifico para tal atividade, falta de incentivo e pouco exemplo
dos colegas. Esta diferencga talvez tenha se dado porque especificamente ndo perguntamos aos
professores o porqué de ndo gravarem videoaulas. De todo modo, todos os outros fatores se
encontraram de uma forma ou de outra representados (desconhecimento, dificuldades com a

camera, artificialidade, trabalhoso, medo e vergonha).

Lembremos que nosso plano de trabalho foi construido em cima da especificidade do
primeiro grupo trabalhado, os professores-alunos do workshop no Estudo 1 e inicial falta de
especificidade do segundo grupo, o conjunto de professores do CEDERJ que se dispuseram a
responder o questiondrio. Inicial porque, ao longo de nossa analise, vimos a necessidade de
dividir este grupo em 2 pares de subgrupos (com e sem experiéncia prévia com videoaulas e com

e sem interesse no workshop/gravacao).

Dada a especificidade do primeiro grupo, com interesse concreto na gravacao,
acreditdvamos que 0 numero de sensagcdes positivas diante da antecipacdo de se gravar
videoaulas fosse maior que o de sensagOes negativas. Apesar deste resultado ndo ter se
concretizado haja vista 0 maior numero de falas no polo negativo, quando olhamos a tabela
Osgood, elas aparecem mais intensas no polo positivo que no negativo (2,04 x -1,46). Isto
demonstra que, apesar dos diferentes temores diante da gravacdo iminente da videoaula, 0s
efeitos positivos de tal antecipacdo tendem a ser mais forte, o que justificaria a transformacéo da

intencdo em acgao por esse grupo.

Apesar de estarmos a todo o tempo falando de sensacgdes, se observarmos as expressoes
utilizadas pelos sujeitos (se¢do 6.2.2.2), muitas se relacionam a caracteristicas pessoais, ou tragos
de personalidade, para utilizar uma expresséo de Breakwell. Assim, a teoria desta autora, de que
tracos da personalidade poderiam entrar na modulacao das representacfes sociais existentes ndo
se encontra malograda por esses resultados, ja que, ao que tudo indica, ndo somente tais tragos

entram em jogo, mas a intensidade nas quais eles atuam conforme a situagé&o.

Outro conceito de Breakwell que nos vem em auxilio é o de eficacia e estranhamento
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(efficacy/estrangement). Verificamos que o grupo com mais sensagcdes negativas € justamente o
que foca no aluno. Tal correlacdo é coerente com o entendimento da autora de que quanto menos
o individuo se sente potente, sem o controle da situacdo, ou seja, quanto maior o estranhamento,
mais sensivel a opinido alheia ele serd. Mais uma vez, ainda que por outra hipétese levantada no
corpo do trabalho (pag. 130), estaria justificado o medo relacionado a exposi¢do do grupo cujo
foco maior esta posto sobre o aluno.

Ainda, discorrendo sobre o primeiro estudo, é importante lembrar que, quando da
emergéncia das categorias da analise sobre motivacdo: aluno, professor e produto; esperavamos
que a categoria aluno, enquanto alvo do processo educativo e mais especificamente da videoaula,
fosse a mais presente. Isto, inclusive, até poderia justificar a discrepancia entre pensamento
(sensacgOes negativas) e praticas (participarem do workshop com fins de gravacdo) considerando
que apesar do temor diante da gravacao, o aluno é tdo importante que esse medo é minimizado
em prol de um bem maior. Entretanto, isso ndo é verdade. O aluno aparece muito pouco
enguanto motivacao para o professor.

Segundo Tardif (2014, p. 128-132), o aluno € o objeto sobre o qual o trabalho docente é
desenvolvido e isso traz implicagbes concretas no processo de trabalho e na pedagogia do
professor. Podemos, porém, tentar compreender tal dissondncia quando percebemos em
diferentes trabalhos que versam sobre as RS de professores do nivel superior, que o nucleo
central passa a se concentrar sobre elementos que tem mais a ver com o proprio professor ou
com o conhecimento em si, ao invés de cognicBGes relacionadas ao aluno. Também nos
perguntamos se o fato da modalidade de ensino ser semipresencial (mas para o professor ser a
distancia) implica num distanciamento do aluno por parte desse professor. Essa é uma pergunta
que fica.

Se no primeiro estudo, surpreendeu-nos a alta frequéncia de sensa¢cfes negativas num
grupo altamente implicado na gravacdo de videoaulas, no segundo estudo, fomos surpreendidos
por uma situacdo quase que contraria.

Neste segundo grupo, o percentual de interessados € inversamente proporcional ao
nimero de professores com experiéncia prévia (72,3% e 27,7%), apesar do conhecimento que a
maioria ja possuia do projeto de videoaulas. Curiosamente, quando tempos depois convidou-se
diretamente os interessados para a edi¢do 2016 do workshop, a resposta continuou fraca: dos 101
interessados, 18 professores se inscreveram e dessas, 16 cursaram o workshop. Além disso, dois
outros professores entraram em contato para a gravacao de videoaulas, sendo que um efetivou a
gravacdo. Se contabilizarmos essas respostas (mesmo sem a efetivacdo do workshop/gravacao)
como um movimento de p6r em pratica um desejo que fora externalizado, temos quase 20% de

respostas positivas, um nimero ainda bastante abaixo do esperado.
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Ademais, considerando que as representacGes sociais servem de guia para
comportamento e praticas sociais e individuais (ABRIC, 2000), calculava-se que a representacao
social de videoaula fosse majoritariamente composta por cogni¢fes imbuidas de atitudes
negativas. Tal atitude, porém, presente em cognicdes relacionadas a dimensdo trabalho
(conteldo e preparacdo), a dificuldade e a infraestrutura, s6 apareceu com algum/maior
destaque em determinados subgrupos. Tais destaques sdo coerentes com as categorias de mais
baixo valor Osgood encontradas na analise de conteldo realizada previamente a analise
prototipica: exige do professor e exige estrutura.

Vale também salientar que as dimensdes com suas respectivas cogni¢des encontradas na
representacdo social representada pelo quadro das quatro casas (facilidade, relagé@o, ensino,
tecnologia, trabalho e desejo) também véo ao encontro das principais categorias encontradas na
analise de contetido: ensina, atrai alunos, possui qualidades, aproxima, exige do professor, (as
cinco primeiras em ordem de frequéncia) e integra recursos, alcanga, aproxima, ensina e exige
do professor (as cinco primeiras em ordem média de evocacao).

Apesar de tais achados serem fundamentais no que concernem a compreensdo que 0
professor do CEDERJ tem sobre videoaulas e consequentemente no redirecionamento
dado/planejado ao workshop, chegamos a conclusdo que o termo indutor utilizado “videoaula”
isenta o professor de se implicar no processo de gravagdo da mesma. O professor parece ter um
saber mais ou menos adequado a respeito da videoaula, com suas limitagdes, possibilidades,
requisitos e trabalho necessarios. Entretanto, falar sobre videoaula parece se tratar de um
conhecimento apenas tedrico sobre o objeto, isto, talvez, justifique a atitude bastante positiva e a
falta de interesse real, traduzido em acéo ou, para utilizarmos um termo de Rouquette (2000),
prética enquanto “passagem ao ato” ou mesmo como “recorréncia”, quando pensamos no grupo
gue ja gravou e ndo quer mais gravar.

Finalmente, temos uma UGltima pergunta produzida ao longo da pesquisa, talvez a mais
arrojada delas: “A falta de interesse, na verdade, seria uma resisténcia a influéncia das novas
representacGes identitarias [ de professor de EAD] que estdo contidas na representacao social da
videoaula?” (p. 78).

Tal pergunta se justifica quando evocamos Dechamps e Moliner (2009, p. 142)

A especificidade do “nds” ndo se exprime somente através das caracteristicas que 0
grupo se atribui [...] Ela também pode exprimir-se na maneira pela qual este grupo se
representa um objeto social.

Serd possivel primeiro afirmar que existe essa traducdo da representacdo do grupo
enquanto professor de EAD na representacdo do objeto videoaula? E segundo, a resisténcia a

gravacdo de videoaulas pode espelhar a resisténcia ao novo papel (ou papéis) que esse professor
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exerce na conjuntura de educacdo a distancia?

Apesar da pouca implicacdo dos sujeitos nas respostas a técnica de associacdo livre,
podemos crer que ha essa correspondéncia.

Se observarmos as cognicdes levantadas pelo grupo geral de professores do CEDERJ em
relacdo a videoaula teremos: praticidade, interacdo, ensino, alcance, recursos, dinamismo,
atracdo, objetividade, contetdo, tecnologia, ferramenta, preparacdo, modernidade e internet.
Alguns destes fatores estdo diretamente relacionados as novas competéncias necessarias a
atuacdo desse novo professor.

A fluéncia no uso das novas tecnologias pode ser vista explicitamente nas cognicGes
tecnologia, modernidade e internet e de modo mais subjacente em alcance.

Mas ndo é sé. Enxergar a videoaula como uma ferramenta de ensino pratico para o aluno
inclui ai um saber muito possivelmente para além do “achismo”, da divaga¢do, um saber baseado
talvez ndo num saber-fazer, ja que, como vimos, o percentual de professores com experiéncia
prévia em videoaulas € baixo, mas baseado num “saber-aprender”. Tal afirmacéo vai ao encontro
de uma pesquisa de Barrére (2014) que demonstrou que 87% dos professores entrevistados
utilizavam videoaula para consumo proprio (para estudar ou aprender coisas do dia a dia),
desses, porém, apenas 71% consumiam as videoaula sem produzir para os seus alunos. Segundo
Tarcia e Cabral (2012), o uso da tecnologia na educacdo é um desafio que comeca a ser vencido
com o uso fora da educacdo, com o uso cotidiano do professor. E, presumivelmente, esta é a
forma como o professor do CEDERJ tem se aproximado da videoaula.

A interacdo, ainda que se possa discutir (e jA o fizemos) sobre sua real existéncia na
videoaula, também ¢é fator que depende diretamente da tecnologia. Neste caso, o professor ndo é
um mero receptor, como poderia ser no caso do consumo de videoaulas. Sua postura € ativa e
com isso o desafio de dominio da tecnologia ganha volume.

Ja a elaboracdo do conteudo com objetividade e a utilizacdo de recursos a fim de se
dinamizar a videoaula, tornando-a atraente aos alunos é atividade que muito provavelmente vai
exigir do professor outra competéncia, a de se saber trabalhar em equipe (CAMARGO;
GAROFALO; COURA-SOBRINHO, 2001; MILL, 2010; BELLONI, 2003). Gerbase (2006) vai
ainda mais longe ao afirmar que o professor vai ter de aprender ndo apenas a trabalhar em
equipe, mas a dividir a responsabilidade do sucesso de sua aula com toda uma equipe de
profissionais que vai trabalhar junto, da concepcdo a finalizacdo da videoaula.

Preparacdo, por sua vez, exige uma preocupagdo com o desenvolvimento continuo, outra
competéncia ja levantada por este trabalho.

Finalmente, falemos ndo de uma cogni¢do, mas de uma caracteristica que aparece com certo

relevo no grupo do Estudo 1, este sim, altamente implicado com o objeto: a falta de foco no aluno.
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A partir do momento em que uma determinada competéncia é colocada como
necessaria, fica claro que tal ponto ainda nao foi atingido, a competéncia é o alvo. Assim,
quando Marques 2000 (apud PADILLA; LOPEZ DE LA MADRID, 2013) fala da imposicéo de
se identificar e considerar no processo de ensino-aprendizagem as necessidades e preferéncias
dos alunos, acompanhando-os atraves da orientacdo e tutoria faz todo o sentido pensar que a
falta de foco no aluno é um fenbmeno mais geral do que nos parecia inicialmente. E mais, tal

auséncia € algo a ser contornado.

Dessa forma, é possivel afirmar que muito possivelmente sim, as representacdes sociais
que os professores tém da videoaula falam indiretamente de suas representacGes identitarias,
enquanto professores de educacdo a distancia. Tal lugar representa desafios ao seu fazer docente
e como toda a novidade, representa resisténcia por parte dos professores (SILVA et al, 2016 e
COSTA; SILVA, 2004 apud MENIN et al, 2009). Resisténcia essa entendida como Duveen e
Lloyd (2001, p. 269) a colocam: o individuo (o professor) recusa aceitar a influéncia de uma

representacdo social nova (a videoaula) em sua identidade.
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8 APLICACAO DOS RESULTADOS AO PRODUTO FINAL (WORKSHOP)

Na secdo 2.3.3, discorremos brevemente sobre o historico do Workshop Videoaulas
CEDERJ e como se deu sua escolha enguanto campo de pesquisa e produto final.

Vejamos agora, entdo, o funcionamento do workshop em sua edicdo de 2015 e que
mudancas trouxemos para a edi¢cdo de 2016 a partir dos resultados parciais obtidos até aquele
momento por essa pesquisa. Finalmente, na Gltima secdo deste capitulo, veremos como esta
prevista a formatacdo final para o workshop edicdo de 2018 e que outras acOes estdo sendo

consideradas, a partir dos resultados finais.

Antes, porém, vale acrescentar que em 2017 ndo houve nova edi¢do do workshop. Tal
lacuna pode ser justificada por dois motivos: 1. com a crise no Estado, apenas as atividades
consideradas chaves foram mantidas pela Fundacdo Cecierj e 2. o fato desta pesquisadora,
responsavel pela parte pratica do workshop dentre outras fungbes, se encontrar de licenga

maternidade nesse periodo.

8.1 ESTRUTURA DO WORKSHOP ORIGINAL - EDICAO 2015.

O Workshop Videoaulas CEDERJ foi divulgado atraves de um informativo que chegava
por mala direta (email) para os coordenadores de curso e disciplinas, ou seja, os professores, e
trazia os objetivos do “minicurso”, algumas fotos de gravagéo e falas motivacionais por parte de
professores que ja haviam gravado suas videoaulas dentro do projeto. As aulas eram realizadas
em diversas universidades e professores de diferentes cursos e mesmo universidades poderiam se

inscrever nos dias que mais lhes conviessem.
O workshop era dividido em duas aulas presenciais:
A primeira, voltada para toda a turma de até 15 professores, tinha a duracdo de 3 horas.

Na segunda aula, uma escala era organizada a fim de que cada professor-aluno gravasse
seu video de apresentacdo numa janela de meia hora e mais o tempo que ele pudesse ficar para
assistir a gravacdo de alguns colegas. Neste dia, contdvamos com a equipe da produtora e com a

direcdo do professor.

Entre uma aula e outra, os professores-alunos recebiam um email com orientacdes para
escrever seu texto de apresentacdo que seria colocado no teleprompter e eventualmente ocorria

uma troca com a equipe do departamento de video para possiveis alteracdes no texto.
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Na primeira aula, os professores-alunos eram instruidos a vestirem roupas e sapatos
confortaveis para alguns exercicios corporais. Como dissemos anteriormente, o workshop foi
também local de aplicagdo do questionario relativo a ao Estudo 1 (motivacédo e sensacao). Assim,
aqueles que consentissem, respondiam ao questionario e s6 entdo o workshop desenrolava-se nos

seguintes passos:
a) Entrega de um resumo impresso dos principais temas a serem abordados
b) Apresentacdes:

- Do professor e do projeto de videoaulas, formatos, etc.
- De cada um (quem eram, de qual &rea, se tinham experiéncia prévia com
videoaula e como foi )

c) Exercicios:

- Relaxamento
- Aquecimento Corporal
- Respiracao
- Aguecimento Vocal
- Projecéo vocal
- Prontidao corporal
- Nova apresentacao (como para o inicio de um video de apresentacdo)
d) Discussédo sobre diferenca da apresentacdo no primeiro e no segundo momento (apés

0S exercicios)

e) Discussdo Final sobre os exercicios realizados, os cuidados a serem tomados na

autogravacao e diretrizes para a realiza¢do do texto e da gravacdo na semana seguinte.

Na segunda aula, o professor-aluno que chegava acompanhava a gravacdo que estava

acontecendo, a fim de, com as dicas aos colegas, ja fosse se preparando.

Depois, passava por um breve aquecimento antes da gravagdo, fazia-se os ultimos ajustes

no texto e o ensaio iniciava-se.

E interessante dizer que apesar de termos dado como exemplo também um roteiro
audiovisual, a grande maioria dos professores ficava num passo anterior, no texto elaborado para
o teleprompter, ou seja, sem a indicacdo de letterings e inser¢des de imagens, sons, etc. Neste
caso, ficava a critério do designer instrucional a inclusdo ou ndo desses elementos na pos-

producéo.
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Conforme a performance do professor-aluno, o professor-diretor dava algumas instrucdes
sobre postura, colocacdo da voz (projecdo e dindmica), foco do olhar, necessidade de ndo se
apegar ao teleprompter (cabendo um pequeno improviso), dentre outras. Normalmente, a

gravacdo era repetida umas trés vezes.

Finda a gravacdo, o material era editado pela produtora, revisado pela equipe de video e
pelo designer instrucional responsavel e apds a versdo final, aprovado pelo professor para so

entdo ser publicado no YouTube e o link disponibilizado na sala de aula virtual, no Moodle.

8.2 REESTRUTURACAO DO WORKSHOP - EDICAO 2016

Com base nos resultados do Estudo 1 e resultados preliminares do Estudo 2, algumas
mudancas substanciais foram feitas no workshop.

A partir das dimensdes encontradas, buscamos preencher as lacunas e atuar naquilo que
era visto como dificuldades pelos professores.

Primeiramente, objetivamos preparar melhor esse professor e criar mais um espaco de
troca entre ele e seus pares. Tal objetivo ia ao encontro da necessidade colocada pelo grupo em
torno da preparacéo.

Assim, nossa primeira e grande mudanca foi reformular o workshop para que parte dele
fosse online, além dos dois encontros presenciais. Agora, ele teria ndo quatro, mas 12 horas e
seria oferecido como parte do programa de extensédo do CEDERJ.

Na plataforma, teriamos tempo suficiente ndo apenas para abordar com maior
profundidade alguns aspectos teoéricos importantes como algumas especificidades do
audiovisual, géneros e formatos de videoaula, caracteristicas de uma boa videoaula e as
diferentes etapas da producdo, mas também criariamos um espaco para que alguns destes pontos
fossem discutidos entre a turma.

O primeiro forum, por exemplo, pedia que os professores colocassem um link para uma
videoaula que considerassem boa e especificassem os porqués. A troca entre eles, um professor
comentando e complementando as postagens anteriores, e o designer instrucional que fez as
vezes de tutor foi riquissima. O objetivo aqui, além do espaco de troca, era fazer com que 0s
professores ampliassem sua cultura “videoaulal”, para usar um neologismo, e o fizessem a partir

de um olhar critico.
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A afirmacéo de Rubio Benito (1996, p. 37) € bastante pertinente neste contexto.

Tener o0 no tener cultura de la imagen. Este es uno de los principales problemas con los
que se enfrenta el profesorado a la hora de hacer un guion didactico.

A partir de um maior conhecimento de diferentes videoaulas com suas diferentes
possibilidades, os professores também tomavam ciéncia que seu desejo de que as videoaulas
fossem atraentes, objetivas e dindmicas, fazendo uso de diferentes recursos, poderiam ser
realidade. Eles mesmos buscavam por videoaulas que pudessem servir de exemplo. As
qualidades desejadas era possiveis, reais e ndo restritas ao campo das idéias. Finalmente, ao
visualizarem seu video concluido, também compartilhado na sua etapa anterior - ndo finalizado,
qualquer resquicio de duvida sobre a possibilidade de se produzir uma videoaula de qualidade
era dissipado.

Ainda sobre a preparacdo, todo um suporte didatico também foi dado pelo setor de videos
e os DlIs, ao longo do processo, a fim de que se sentissem e fossem de fato preparados:

Cada dificuldade percebida na primeira aula, por exemplo, durante os exercicios que
simulavam a gravacdo de seu video de apresentacdo, era imediatamente trabalhada de forma
individual e privada. Assim, quando o professor mexia-se demais ou, ao contrario, ficava
estatico, uma intervencdo era feita no sentido de ndo apenas avisar-lhe de tal “cacoete”, mas

introduzia algo no exercicio a fim de que ganhasse consciéncia corporal e através dela, exibisse
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outra postura diante da camera.

As postagems dos professores nos foruns eram comentadas por um designer instrucional
e novas provocag0Oes eram feitas.

Os textos produzidos eram recebidos com antecedéncia e a partir do feedback da equipe
de video, os ajustes iam sendo feitos pelos proprios professores.

Finalmente, se antes os professores apenas escreviam o texto que leriam no teleprompter,
agora eram responsaveis por acompanhar todo o processo de edic¢do, sugerindo insercBes de
imagens, sons, trilha sonora e reforgos visuais do contetudo falado (letterings). Quando o roteiro
audiovisual ndo era produzido antes da gravacdo, o roteiro instrucional o era a partir do primeiro
corte. Os professores recebiam instrugdes sobre direitos autorais e links onde imagens e sons
fossem livres de tais direitos ou apresentassem licenca Creative Commons. Apropriavam-se
assim de todo o processo autoral.

Estavamos ai investindo numa atitude considerada fundamental por Gerbase (2006, p.7)
na qual “pensar a forma também é pensar o conteldo, e vice-versa, desde que cada um respeite
as competéncias especificas do seu colega de trabalho”. Por conseguinte, também focavamos
numa das habilidades consideradas fundamentais ao professor no contexto de EAD: trabalhar em
equipe. Trabalhavam o texto com a equipe de video e a edi¢do junto aos editores, até chegarmos
ao produto final que também recebia feedback de seus colegas de turma. Esse feedback
costumava ser sempre positivo, 0 que amenizava qualquer autocritica mais audaz, estimulando
uma autoestima mais elevada por parte do professor.

A dificuldade com a tecnologia e infraestrutura introduziu como primeirissimo exercicio
do modulo préatico a autogravacao feita em dupla. Esta experiéncia, apds uma série de exercicios
teatrais, no final do dia culminava numa autogravacao feita individualmente. Assim, o primeiro
contato com a tecnologia ndo se dava na segunda e Ultima aula, mas desde o primeiro momento
ja eram expostos a tal experiéncia, ainda que fosse através de um celular e ndo uma camera de
video. Como se tratava de uma autogravacao, ja se discutiam conceitos relacionados a qualidade
de som, imagem, cenario, enquadramento, dentre outros aspectos técnicos relacionados a
infraestrutura. Ou seja, ciente das solugdes, o desafio era bem menor que o esperado pelo
professor.

A fim de minimizar as ansiedades diante da exposicao, esta era realizada em progressivos
graus de dificuldades. A prépria autogravacdo evoluia em diferentes exercicios que se
distanciavam da aula presencial até chegar a aula a distancia via camera. Outro dado importante
nesses exercicios é que a falta de interacdo, de feedback ao vivo, também era introduzida
gradualmente. Tal progressao foi baseada num conceito da psicologia comportamental cognitiva

chamada dessensibilizagdo sistematica.
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Ao final, era evidente para cada professor sua evolucdo entre o primeiro e o Gltimo
exercicio com a camera do celular, dando-lhe confianga enquanto ator do processo, trabalhando
assim o seu emocional, aparentemente t&o afetado segundo os resultados da pesquisa.

Alinhada ao conceito de que a comunicacdo esta diretamente ligada a criacdo,
manutencdo e mudanca das RS, cada exercicio era seguido de discussao em pequenos grupos.

Na divulgacdo, enfatizou-se a satisfacdo de professores que ja haviam gravado, com
destaque para o suporte que € dado pela equipe de video da fundacao Cecierj.

Além disso, reforcou-se a importancia dos videos para os alunos, dando-se publicidade a
demanda discente e aos comentarios positivos que os videos do CEDERJ possuem.

Vemos esta agcdo como bastante importante a fim de recolocar o aluno em foco
novamente. Como vimos a diferencia¢éo dos alunos ¢ demanda do novo professor, seja de EAD
ou ndo. Ainda que através do video tal diferenciacdo seja dificil e trabalhosa de ser
implementada, ja que implicaria, por exemplo, na criacdo de videos interativos, com diferentes
camadas de aprofundamento ou baseados em campos de interesse e feedbacks diferentes, esta
atitude por parte do professor pode e deve ser cultivada através de outros recursos pertinentes ao

processo de ensino-aprendizagem.

8.3 REESTRUTURACAO FINAL DO WORKSHOP - EDICAO 2018

Com a finalizacdo da analise dos dados e consequente interpretacdo, uma reestruturacdo
do WVC ainda estd em andamento para a nova edicao de 2018.

O modulo pratico nos parece bastante adequado as necessidades dos professores e
anseios do departamento de video.

No modulo online, pretendemos ainda focar em dois aspectos que apareceram na
pesquisa. A equivaléncia apontada entre videoaula e aula, fazendo-se necessario atentar para as
especificidades da linguagem audiovisual que estdo na base da diferenca entre estes dois
discursos.

E a questdo da interacdo, estranhamente atribuida com fundamental importancia a
videoaula. Como falamos anteriormente, a possivel frustracdo dos professores que gravam
videoaulas ao perceberem que uma interacdo de fato ndo acontece pode ser motivo de
afastamento destes de uma nova gravacao. Vemos também a necessidade de uma discussdo mais
aprofundada entre interacdo e interatividade, que os docentes parecem confundir.

Por outro lado, pretendemos trazer possibilidades de recursos interativos na proxima
edicdo do workshop, o que pode representar tanto um componente de avaliagdo formativa quanto

de diferenciacdo dos alunos.
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Para aléem do workshop, também planejamos no escopo dessa pesquisa, a criacdo de um
espaco para debate continuado dos professores com implementagdo de uma pagina na plataforma
onde o tema VIDEOAULA seja norteador. Nela, acreditamos que possam surgir discussoes
sobre diferentes formatos, a recepcdo por parte dos alunos, exemplos de boas videoaulas,
indicacdo de artigos cientificos sobre o assunto, etc. Tratar-se-ia de um “grupo de estudo”, como
alguns professores bem sugeriram quando da aplicagéo do teste de livre associacdo de palavras.

Ndo podemos avaliar nesse momento as possiveis mudangas na estrutura das
representacGes sociais dos participantes da segunda edicdo do workshop, ja& com varias
modificacGes em relacdo a primeira, por uma limitacdo de tempo propria a uma dissertacdo de
mestrado. Apesar disso, buscamos, de alguma forma, abordar ainda que mais pratica que
teoricamente, a questdo da transformacao das representacdes sociais.

Afinal, buscar promover acdes que estimulem tanto a pratica quanto a conversacao sobre
0 objeto VIDEOAULA visa ocasionar uma possivel mudanca nas representacdes, que por sua
vez, possam servir de base a uma resisténcia menor a gravacdo de videoaulas, aumentando

assim, a demanda por parte dos professores.
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9 CONSIDERACOES FINAIS

Como colocado na apresentacdo deste trabalho, desenvolvemos aqui ndo apenas um novo
formato de workshop que ainda estd em construcdo, haja vista que sua efetivacdo na
configuragdo final se dara apenas no segundo semestre de 2018. Mas criamos também toda uma
discussdo no departamento de midias digitais, ao qual o departamento de video esta ligado, sobre
diferentes formatos de videoaula, fluxos de producéo, recepcao por parte dos alunos, etc.

Os designers instrucionais acompanhavam as aulas do workshop e desempenhavam a
funcdo de tutores no médulo online. A grande maioria foi capacitada para exercer um julgamento
critico sobre as versdes dos videos enviados pela produtora e também para atuar criativamente
quando da sugestdo de roteiros pds-instrucionais.

A segunda edicdo do workshop também serviu de ensaio para um modelo de producéo
que a chefia buscava instaurar, no qual os professores tivessem maior autonomia na realizagao
das suas videoaulas.

Tal modelo pareceu a todos bem sucedido e, baseados na formatacédo final do workshop,
fomos convidados a adaptar o workshop para a construgdo de um curso 100% online de
capacitacdo dos professores do CEDERJ em autogravacdo, a ser oferecido pela Extensédo no
segundo semestre de 2018.

O baixo numero de participantes na segunda edi¢cdo do workshop em 2016, se comparado
a primeira de 2015 (33 x 63), talvez se justifigue pelo desanimo instaurado pela crise na
educacdo superior em algumas universidades e em especial no setor de EAD, agravado pelo
atraso no pagamento de bolsas aos tutores. Apesar disso, 0 sentimento é de realizagdo e estimulo
rumo a novos desafios, tanto profissional quanto academicamente.

Tal percepcédo nédo é apenas da parte dos idealizadores do workshop ou do departamento
de midias como um todo. Esse ano, entramos em contato com os professores que concluiram a
segunda edicdo para enviar-lhes o certificado de conclusdo de curso, ainda que tardiamente, por
motivos alheios a nossa vontade. Aproveitamos a oportunidade para divulgacdo antecipada do
curso de autogravacgdo, a que todos disseram estar interessados, e também para enviar um breve
questionario onde pudessem dar um feedback mais formal sobre o workshop do qual haviam
participado hd mais de um ano.

Dos 21 participantes que receberam o certificado, 8 responderam ao questionario. Todos
sem excecdo desejam gravar mais videoaulas. Ndo faremos aqui, extemporaneamente, uma
analise das respostas obtidas. Mas gostariamos de finalizar este trabalho com trés falas que

sintetizam o resultado. A vivacidade de alguns detalhes apesar do tempo é surpreendente.
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[...] Excelente solugdo como bom complemento, levando em conta as dificuldades que

passamos nas Universidades. Gostaria de fazer um curso do editor Final Cut! (R. 2)

O workshop trouxe conhecimentos importantes acerca do comportamento em uma
videoaula, bem como, a elabora¢do do conteldo e abordagem coletiva, pensar em
muitos detalhes para que o outro compreenda com clareza a mensagem a ser
transmitida. [...] O video atendeu as minhas expectativas, qualidade de imagem, som e
orientacfes recebidas auxiliaram muito no resultado final. Inclusive, nos auxilia no
planejamento de nossas aulas presenciais.(R.4)

Foi uma experiéncia marcante, pois me permitiu refletir sobre a disciplina, seus
objetivos e seus desafios [...] Acompanhar a edicdo foi interessante, porque fui
percebendo o que ndo estava tdo claro, buscando aprofundar questdes importantes.]...]
Wanessa e a equipe conseguiram me conquistar para que eu deixasse de lado minha
timidez e conseguisse me expressar diante da camera. Amei o resultado! [...] Os alunos
tém comentado sobre a importancia do video de apresentagdo da disciplina. O retorno
tem sido bastante positivo. (R.5)

Missdo cumprida! Que venham novos desafios!
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ANEXO 1 - FLUXO DE PRODUCAO DE VIDEOAULAS -CEDERJ
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Departamento de Video
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com o professor

Suporte do departamento

| Elaboraggo do ing

© briefing deve informar o
modelo de videoaula a ser
produzido, a duragio, quais
profissionais que estardo
diantes da camera e seus
contatos e as sugesloes de

Io

Suporte do departamento

Criag&o do roteiro audiovisual
‘a partir do rotel
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Suporte do departamento
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agendamento com os professores e
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autorizagBes de gravagao, aut. de
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Producio de roteira ir ional a L Wideoaula com
partir da gravagao r Nio roteire audiovisual?
sim
Edigao

[ .

Validagao final
Publicagao Cnline
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ANEXO 2 - QUESTIONARIO 1- APLICADO NO WOKSHOP

WORKSHOP VIDEOAULAS CEDERJ

Universidade onde esta cursando e Data:

Dados do participante:

Nome:

Telefone:

Email:

Idade:
Fungao/Disciplina/Curso:
Universidade:

Ja sabia do Projeto de Videpaulas no Cederj? Sim () Nao ()

Como soube do Workshop?
Informativo Cederj ( ) DI responsavel () Colega do Curso ( )

0 que motiva sua participacac?

Quando vocé pensa em gravar uma videoaula gue sentimento/sensacao te
ocorre?

Qual a sua expectativa em relacéo ao curso?

Aceito que esses dados sejam utilizados em pesquisas realizadas dentro ou
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ANEXO 3 - QUESTIONARIO 2- APLICADO ONLINE

Pesquisa de Mestrado - IBqM-UFRJ/CEDERJ

Autorizacao
QUEST!ONf\RiO PARA FINS DE PESQUISA DE MESTRADO

AUTORIZAGAO PARA UTILIZAGAO DE DADOS EM PESQUISA

Vocé esta sendo convidado a participar de uma pesquisa de mestrado em Educacdo, Gestdo e Difusdo
em Biociéncias (IBqM/UFRJ) realizada por Andréa Velloso (orientadora) e Wanessa do Bomfim Machado
{mestranda), em parceria com a Fundagdo CECIERJ/CEDERJ.

Davidas podem ser esclarecidas através do email:
wmachado@cecierj.edu.br ou pelo telefone 21-98117-6587.

As contribuigdes individuais e gerais dos professores participantes permitirdo a implementagédo de novas
agdes pelo departamento de video da Fundagdo CECIERJ/CEDERJ, ao qual uma das pesquisadoras
pertence.

Vocé ndo tera nenhum gasto e ndo recebera pagamento com a sua participagdo neste estudo.

A sua identidade sera mantida em sigilo, assegurando a sua privacidade na divulgagdo de dados gerados
durante o estudo. O interesse dos pesquisadores é mostrar o panorama geral dessas entrevistas. Dessa
forma, comentarios individuais serdo utilizados somente com esse objetivo. Além disso, todo o material

produzido sera divulgado apenas para fins educacionais e relacionados com os objetivos desta pesquisa.

Todos os participantes desta pesquisa [que incluem vocé] terdo o direito de conhecer os resultados finais
{ou parciais) do projeto, caso manifestem esse desejo.

Sua participagdo é muito importante e voluntaria. Dessa forma, a interrupgdo de sua participagdo em
qualquer etapa do estudo pode ser também voluntaria.

Sim, aceito participar da pesquisa. (Insira seu email para prosseguir) *

wmachado@cecierj.edu.b

Por favor, APENAS clique em NEXT, se vocé dispor de 5 minutos para o preenchimento do questionario
neste momento. Caso contrério, vocé é bem vindo em retornar depois. Uma das perguntas perde a
validade se existir esse lapso de tempo entre sua visualizagdo e a resposta. Nao existe resposta certa.
Simplesmente dé sua opinido sincera e espontinea, independente da sua relagdo com o tema. Muito
obrigada.

CONTINUA
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CONTINUACAO
Pesquisa de Mestrado - IBqM-UFRJ/CEDERJ

Perguntas

Preencha, por favor, a primeira coluna com as palavras antes de seguir para o preenchimento da segunda coluna: Quais as & primeiras palavras que te
v&m a mente quando pensa em VIDEOAULA? *

Escreva abaixo * Justifique a escolha da sua palavra ®
v ]
2 ]
2
o [ ]

Vocé sabia que o CEDER) esté oferecendo a possibilidade de gravar videoaulas para o seu curso/disciplina? *
QO sim
O Nzo

Vocé jd gravou alguma videoaula pelo CEDERJ ou participou do Workshop de Treinamento para Videoaulas CEDERJ? Em caso positivo, qual o ano? (Por
favor, coloque apenas o ano [XXXX]) *

O Sim

O Nio

Tem interesse em gravar uma videoaula ou participar desse workshop que estamos promovendo? Em caso positivo, entraremos em contato para passar
maiores informagoes. *

Q sim
O Nio

Informacées Complementares

Sexo: *
() Feminino

O Masculino

Desde quando trabalha no CEDERJ? (Ano) *

' |

Idade *

CONTINUA
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CONTINUAGCAO

Quanto as grandes dreas de conhecimento, seguindo o CNPQ, a qual pertence a sua graduacio? {Caso tenha feito mais de uma, marque a que mais te
caracteriza atualmente) *

| — Please Select -- 4
Aqual grande drea pertence a sua p6s? (Caso tenha feito mais de uma, marque a que mais te caracteriza atualmente) *

[ - Please Select - Nl
A qual grande drea pertence a maioria das disciplinas que leciona atualmente? *

[ - Please Select -- #]

Por favor, escolha a opgao correta.*

A qual curso vocé pertence?* De qual Universidade?*
1 [ —Please Select - 4| |- PleaseSelect - %
Back Submit
50%
Survey Scitware powered by SuneyGlzmo

surveygizmo
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