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Resumo

O objetivo deste estudo teérico é contribuir para a compreensao de aspectos que sustentem e fortalecam
praticas pedagdgicas que priorizem a autonomia do estudante em contextos on/ine de aprendizagem, a partir
da presenca docente do professor-tutor online. A luz dos pressupostos epistemolégicos da Psicologia Cultural,
especificamente da Abordagem Sociocultural Construtivista, sao apresentadas reflexdes sobre os conceitos de:
autonomia, autonomia do estudante on/ine, presenga docente e ensino-aprendizagem no Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Espera-se, com tal construgao, colaborar com praticas docentes na Educagio a Distancia
(EaD) que percebam a importancia do papel do professor-tutor on/ine na coconstrucao de aprendizagem no
AVA e suporte a autonomia do estudante.

Palavras-chave: AVA; autonomia; professor-tutor; Psicologia Cultural.

Abstract

The aim this theoretical study is contribute to the understanding aspects that support and strengthen
pedagogical practices that prioritize the student’s autonomy in elearning contexts based on the teaching
presence of online teacher-tutor. Based on the epistemological assumptions of Cultural Psychology, specifically
in Sociocultural Constructivist Approach, are presented the conceptions of autonomy, online student’s
autonomy, teaching presence, and teaching and learning in virtual learning environment (VLE). Expected,
with this framing, collaborating with teaching practices in distance education (EaD) to realize the importance
of the role of online teacher-tutor in the co-construction of learning at VLE, and student’s autonomy support.
Keywords: VLE; autonomy; online teacher-tutor; Cultural Psychology.

Resumen

El proposito de este estudio tedrico es contribuir para la comprension de los aspectos que apoyan y fortalecen
practicas pedagégicas que dan prioridad a la autonomia del estudiante en contextos de aprendizaje online
que cuentan con la presencia docente del profesor-tutor online. A la luz de los supuestos epistemoldgicos
de la Psicologia Cultural, especificamente del Abordaje Sociocultural Constructivista, se reflexiona sobre los
conceptos de autonomia, autonomia del estudiante online, presencia docente y ensefianza — aprendizaje en
el Entorno Virtual de Aprendizaje (EVA). Se pretende que esta construccion colabore con las practicas de
ensefanza en la Educacion a Distancia (EaD) para darse cuenta de la importancia del papel del profesor-tutor
online en la co-construccion del aprendizaje en EVA y apoyar la autonomia de los alumnos.

Palabras clave: EVA; autonomia; profesor-tutor; Psicologia Cultural.
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Refletir sobre o avango das Tecnologias Digitais
da Informagao e Comunicag¢ao (TDIC) em relagao aos
processos de ensino-aprendizagem on/ine é possibilitar
a percep¢ao de como essas ferramentas, como produ-
tos da cultura humana, ampliam as possibilidades do
desenvolvimento mental e psicossocial do homem e
como esse pode, nesse processo, reinventar a si mesmo
e a sua propria realidade. Nesse contexto, a Educagio
a Distancia (EaD) ganha espaco e sua clientela por
ser adulta, muitas vezes, é vista como responsavel em
adotar um processo de aprendizagem autodirigida ou
autdnoma. Porém, ao se reposicionar esse cenario den-
tro de uma visdo de coconstrucio entre sujeito-sujeito,
sujeitos-conteudo-meio, é necessario refletir sobre dois
pontos relevantes a essa questdo: primeiro, a ideia de
autonomia em que se embasam alguns cursos da EaD
adiante da expectativa de produgio e sucesso de seus
estudantes e, segundo, a relevancia da contribuiciao
das praticas docentes para a qualidade dos resultados
desse processo de ensino-aprendizagem on/ine.

Assim, a contribui¢do dos aportes epistémicos
propostos pela Psicologia Cultural (ver, por exemplo,
Branco & Valsiner, 2012; Valsiner, 2012), com os quais
converge a Abordagem Sociocultural Construtivista
(ver Branco & Valsiner, 2004, 2012; Branco, Pessina,
Flores, & Salomio, 2004), pode oferecer uma visao
critico-reflexiva sobre essas questdes, principalmente
sobre os processos de inter-relagao e construgao con-
junta do conhecimento entre pares no ambiente vir-
tual (on/ine). Com isso, pretende-se neste artigo: (a)
refletir sobre o conceito de autonomia na perspectiva
da Psicologia Cultural, pautados nos pressupostos
socioculturais construtivistas; e (b) a partir do conceito
de presenca docente — entendida como conjunto de
estratégias e atitudes colocado em prol do desenvolvi-
mento cognitivo, comunicativo e social do estudante
durante seu processo de aprendizagem — compreender
como a atuacao do professor-tutor on/ine contribui com
o suporte a autonomia do estudante.

Com base nos objetivos, metodologicamente,
esta pesquisa tedrica buscou construir uma linha dia-
légica entre os tedricos pesquisados, tendo como eixo
o contexto cultural e as construgdes conjuntas entre os
sujeitos no processo de ensino-aprendizagem.

Por fim, organizou-se a reflexdo, fazendo, pri-
meiramente, uma construcao tedrica sobre Psicologia
Cultural, sua relacio com a Abordagem Sociocultural
Construtivista e o conceito de autonomia (ver Freire,
1996/2007). Depois, foram relacionados esses
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pressupostos com questdes ligadas aos contextos online
de ensino-aprendizagem (ver Coll, 2004; Coll, Bustos,
& Engel, 2010; Coll, Onrubia & Mauri, 2008; Palloff &
Pratt, 2002), trabalhando com o conceito de presenga
docente (ver Anderson, Rourke, Garrison, & Archer,
2001; Garrison & Anderson, 2005) em relagdo a qua-
lidade da atuagio do professor-tutor como suporte a
autonomia do estudante on/ine. Por fim, apresentam-se
as consideracdes finais.

REFLEXOES SOBRE AUTONOMIA A

LUZ DA PSICOLOGIA CULTURAL E

DA ABORDAGEM SOCIOCULTURAL
CONSTRUTIVISTA

A Psicologia Cultural compreende a dinamica
da relag@o e construgao de sentidos/significados pelo
individuo a partir dos multiplos contextos culturais
dos quais faz parte. Para tanto, considera as intera-
¢oes que esse estabelece com o meio, com os outros
e consigo mesmo durante seu processo de desenvol-
vimento humano. Ao ter em seu centro de interesse
os aspectos culturais e seus sistemas simbdlicos (a
linguagem, por exemplo), compreende 0 homem em
seu campo de constituicdo em que negocia e constroi
semioticamente a realidade, isto ¢, ao significa-la par-
ticularmente com base nas ferramentas culturais que
lhe sao disponibilizadas.

Os autores que defendem essa abordagem da
Psicologia (e.g. Bruner, 1997; Rogoff, 2005; Valsiner,
1989, 1997, 2012; Branco & Valsiner, 2012) entendem
a cultura como sistema dindmico e “aberto que engloba
a produc¢ao humana e os processos de significagdao nos
seus mais diversos niveis”, abrangendo “tanto uma
dimensao material cristalizada nos produtos culturais,
como uma dimensao simbdlica, mais fluida, presente
nos processos culturais” (Madureira & Branco, 2005,
p. 100).

Nesse ambito, os trabalhos e foco de pesquisa
do professor Jaan Valsiner (1989, 1994, 1997, 2012)
se inscrevem como precursores da abordagem tedrica
atualmente denominada Sociocultural Construtivista
(Branco et al., 2004). A referida abordagem visa
compreender como o ser humano se desenvolve (como
protagonista ou na0) no contexto e sistema simbalico
da malha histérico-cultural do qual faz parte. Valsiner
(1997) busca uma construgao epistémico-dialética
entre os autores classicos que estudaram o desenvol-

vimento humano que ora focaram as questdes das
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regras/mundo social da sociogenética, ora — apesar de
nao nega-las — os que nao as consideraram em seus
estudos, mas que focaram o papel ativo do individuo
na diade pessoa-mundo. Contudo, tal abordagem
ndo se inscreve como teoria, mas como ampla abor-
dagem metatedrica, a qual se integra as diferentes e
variadas versdes da possivel sintese dialética entre os
pressupostos nucleares contributivos a compreensao
do desenvolvimento humano defendidos pelas pers-
pectivas construtivista e socio-histérica (Branco et al.,
2004; Valsiner, 1994). Os estudos pautados por essa
abordagem tém como foco: “(a) o papel constitutivo
dos contextos socioculturais em relacio ao desenvol-
vimento individual e (b) o papel ativo e intencional do
sujeito psicologico em relacdo ao seu desenvolvimento
e aos contextos estruturados nos quais se insere”
(Madureira & Branco, 2005, p. 92, énfase adicionada).

Para Valsiner (2012), o desenvolvimento, como
“fendmeno sistémico aberto no qual a novidade esta
constantemente em processo de ser criada” (p. 34,
énfase do autor), ocorre de forma bidirecional a par-
tir das for¢as dindmicas entre os processos internos
(intrapessoal) e os processos de ordem externa (inter-
pessoais) que envolvem organismo-ambiente. Todos os
participantes desse processo transformam ativamente
as mensagens culturais; com isso, o0 modelo unidire-
cional de transmissao cultural, em que o individuo
apenas recebe (sem transformar e/ou se apropriar
reflexivamente) a mensagem, ndo é adequado a um
processo de desenvolvimento, por defini¢ao, sistémico,
aberto e dinAmico (Maciel, Branco, & Valsiner, 2004;
Valsiner, 2012).

Essa relacao de coconstrucao leva em consi-
deracao a forma particular com que cada individuo
compreende e ressignifica o que aprende, constituindo,
assim, o universo de sua cultura pessoal e os da cultura
coletiva do grupo/contexto em que esta inserido. Desse
modo, a organiza¢ao dos espagos e a participagao do
outro social mais experiente tornam-se vetores que
potencializam os campos de promogao a aprendizagem
e, por consequéncia, de desenvolvimento significativo
para o individuo.

Para compreender e explicar o processo de apren-
dizagem Valsiner (1997) trabalha com o conceito de
zonas. Com base na teoria de campos psicoldgicos de
Kurt Lewin, ele “amplia o sistema de zonas, definindo-

-as como espacos para a canalizacdo cultural das

interacdes sociais e experiéncias de vida pessoal da pes-

soa em desenvolvimento” (Maciel, 1996, p. 40, énfase

adicionada). Nesse sentido, apresenta trés conceitos:

a) A Zona de Desenvolvimento Proximal (ZDP)!,
apresentada por Vigotski® (1935/2007, p. 94-100),
que se refere a distdncia entre o que o individuo
consegue fazer sozinho com base em experiéncia e
habilidades jd adquiridas/construidas (desenvolvi-
mento real — retrospectivo) e aquilo que pode fazer
com o auxilio do outro mais experiente (desenvol-
vimento potencial — prospectivo).

b) A Zona de Movimento Livre (ZML) diz respeito
a atuagao do outro mais experiente, agindo in-
tencionalmente e estruturando o ambiente (ou a
atividade), produzindo um campo limite em que o
aprendiz possa mover-se, negociando e colocando
em jogo o que sabe e 0 que pode construir com as
provocacdes e orientagdes dessa mediagao.

¢) A Zonade Promogao da A¢ao (ZPA) é contingencial
a ZML, pois o nivel da qualidade da atividade (e
também das provocag¢des do mediador) potencializa
e promove a agao do aprendiz, que, por vezes, pode
também mudar os rumos e as acoes do mediador em
prol do que esta sendo produzido conjuntamente.
A ZPA visa a habilidade que se deseja desenvolver
no individuo. Por isso (para isso) 0 outro mais ex-
periente atua via meta-orientada para alcancar esse
fim.

AsZDP, ZML e ZPA, nesse sistema apresentado

por Valsiner (1997), estao interligadas e se referem a

um processo dindmico de negociagao e mediacao entre

crianga e adulto, ou outro mais experiente, no sentido

1 Alguns teéricos apresentam outras tradugdes do russo para a
ZDP Bezerra (2001) advoga pela traducao Zona de Desenvolvimento
Imediato. Segundo o autor, ao resolver problemas sem a medicao
do professor, é possivel perceber (aferir) incontinente “o nivel de
desenvolvimento mental imediato” do aprendiz, o que permite,
também, perceber seu nivel de aproveitamento da aprendizagem
e do seu desenvolvimento intelectual (p. xi). E ha a defesa pela ter-
minologia Zona de Desenvolvimento Iminente, pressupondo que esse
processo de aprendizagem nao é predeterminado ou obrigatorio,
ou seja, pode ou ndo acontecer (ver Prestes, 2010, p. 168-175, para
maiores discussoes). Porém, sem entrar no mérito da discussao,
manteremos aqui o termo como comumente é utilizado, isto é,
Zona Desenvolvimento Proximal, mesmo porque 0s pressupostos
tedricos que utilizaremos apresentam-no dessa forma.

2 Segundo autores como Duarte (2001) e Prestes (2010), tem-se
discutido sobre as diferentes escritas do nome do autor, devido
as diferengas entre o alfabeto russo e ocidental. Aqui, portanto,
corroborando com a defesa desses autores, serd adotada a grafia
“Vigotski”, utilizada nas recentes tradugdes do russo para o espan-
hol, porém, manteremos a forma usada pelos autores citados nas
referéncias bibliograficas.
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de possibilitar bidirecionalmente a aprendizagem e,
por isso, o desenvolvimento tanto na esfera pessoal
quanto coletiva. Aprendiz e orientador sdo mutua-
mente influenciados por suas agdes durante o curso
das intera¢bes no proposito de se chegar ao objetivo
da aprendizagem. Cada avango (aprendizagem) tem
o objetivo de que o aprendiz alcance progressao em
sua a¢ao autdnoma. Por essa razao, autonomia é outro
elemento-chave que ganha relevancia para compreen-
sao dos processos de aprendizagem.

AUTONOMIA

A construg@o sobre a ideia de autonomia aqui
apresentada estd fundamentada nos trabalhos de Freire
(1970/1994, 1996/2007) e de Vigotski (1935/2007,
1934/2001) sobre o processo de aprendizagem do
individuo em continua intera¢ao com o mundo cul-
tural e com os outros. Esses autores contribuem de
maneira sintdnica com o que estamos discutindo sobre
Psicologia cultural e desenvolvimento humano.

A autorregulacio como resultado do processo de
internalizagdo, abordada por Vigotski (1935/2007),
pode demonstrar como progressivamente o individuo
constréi a conduta do agir por si (isto é, autonoma-
mente) a medida que apreende e reelabora as regras
sociais mediadas pelo outro. Segundo o autor, esse nao
é um processo passivo em que o sujeito apenas age e é
influenciado pelo ambiente. Ao contrario, trata-se de
uma espiral em que, no primeiro momento, o indivi-
duo é regulado pelas a¢oes do outro e do meio cultural
(processo interpsiquico), mas na progressao com que
domina os recursos semidticos necessarios, internaliza
as regras, reelaborando-as e ressignificando-as de forma
particular (processo intrapsiquico), podendo, assim,
autorregular suas acoes e também autorregular as aces
de outros com quem interage/convive. Nesse caso,
¢ um movimento complexo, que envolve mudangas
significativas e sofisticadas nos processos mentais e
psicoldgicos do individuo, de forma que lhe possibili-
tem agir conscientemente (Van Der Veer & Valsiner,
1991/2009; Wertsh, 1988a, 1988b).

Freire (1970/1994, 1996/2007), por sua vez,
desde o lancamento de suas primeiras obras, vem
abrindo espago para a discussao do sujeito como
protagonista de sua agdo social-cidada. Porém, é
na obra Pedagogia da autonomia (1996/2007) que
sistematiza essa inten¢do de forma mais epistémica,

especificamente ao posicionar a educagao como palco
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de negociagdes e acdes conscientes para que seja pos-
sibilitada a atuag¢ao autdnoma do sujeito. Para o autor,
a autonomia refere-se a conquista da liberdade de agir
por si mesmo, podendo decidir e intervir na realidade
de forma consciente e critico-reflexiva.

Dessa maneira, a autonomia est4 relacionada ao
processo que venha possibilitar ao homem tonar-se ser
para si ao invés de subjugar-se a0 mando do ser para
outro (Freire, 1970/1994). E por isso que “enquanto
amadurecimento do ser para si, é processo, é vir a
ser” (Freire, 1996/2007, p. 119), o que implica, por
essa logica, constituicdo do poder de decisdo, pois
ninguém “é autbnomo primeiro para depois decidir. A
autonomia vai se constituindo na experiéncia de varias,
inameras decisdes, que vao sendo tomadas” (p. 120).

Pode-se, entao, conceber a autonomia como
resultado do processo de interacio individuo-contexto-
-tempo. Assim, o ambiente, considerando as fron-
teiras e potencialidades, conduz o individuo a uma
meta esperada, porém a dindmica que se da entre a
acio reguladora (e provocativa) do meio e a (re)acao
consciente e ativa desse individuo faz com que esse
processo ndo seja de ordem passiva. Refere-se, pois,
a um constructo que depende da maneira como o
individuo, conscientemente, reelaborara e autogestara
suas agoes e decisdes que toma em seu contexto (Freire,
1996/2007; Rocha, 2008; Zatti, 2007). Dinamica que,
também, caracteriza as acdes desse individuo no campo
do processo de canaliza¢ao cultural, como apresentado
por Valsiner (1994, 1997, 2012).

Por esse contexto, defende-se aqui uma auto-
nomia que se configura na for¢a dindmica e dialética
do processo de internalizagao entre o ser para si
(autonomia) e de externalizac¢ao do ser para o outro
(heteronomia) em que o individuo constitui seu poder
de conceber, imaginar, decidir e realizar situado no
campo cultural (Freire, 1996/2007). Essa construgao
autdnoma envolve o poder de determinar a prépria lei
(pensar autdnomo) e o poder ou capacidade de realizar
(o fazer autdonomo) (Freire, 1996/2007; Zatti, 2007).

O individuo, nessa relagao de construcao e sig-
nificacdo, apreende o que é demandado socialmente,
porém o faz a partir de sua singularidade, imprimindo
sua marca de originalidade que, por sua vez, pode
levar a desdobramentos no outro (na realidade da
qual é parte) por ndo se referir a uma a¢ao neutra,
mas (inter)ativa e constitutiva entre todos os envolvi-
dos (Eu-outro-meio). Assim, os individuos s@o iguais

em um eixo organizador de sentidos, mas diferentes
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porque respondem sobre seus atos de maneira impar
e singular. Sao, portanto, cobrados pelo todo que sao,
mas de maneira singular (Sobral, 2008). Com base
nessa relagdo epistémica, no item seguinte discutimos

sobre os processos de aprendizagem no contexto on/ine.

PRESENCA DOCENTE DO PROFESSOR-
TUTOR COMO SUPORTE A AUTONOMIA
DO ESTUDANTE ONLINE NA
PERSPECTIVA DA PSICOLOGIA CULTURAL

Os pressupostos da Psicologia Cultural e da
Abordagem Sociocultural Construtivista podem cola-
borar na compreensdo sobre os processos de troca e
coconstrucao que se dao entre os individuos que criam,
mantém e (co)habitam o universo virtual (on/ine). O
resultado dessa contribuicao possibilita o planejamento
e desenvolvimento de praticas significativas no campo
da educacao formal online que considerem os indivi-
duos ativos e em continua troca relacional com seu
meio e com o outro. Isso porque, com os avancos das
Tecnologias Digitais da Informagio e Comunica¢ao
(TDIC) (Almeida, 2010) e criagao dos espagos virtuais,
a educacao alca novas possibilidades com a perspec-
tiva de ensino e aprendizagem online, ou elearning,
buscando, entdo, atender a demanda de um tempo
em que a velocidade e a mutabilidade da informagao
pedem dominio variado e amplo de conhecimento por
parte de um namero maior de pessoas.

Em sua quinta geragao, formato digital-virtual,
a Educacdo a Distancia (EaD) busca romper com a
visao fordista e pés-fordista de instrucao programada
em série (Belloni, 2001; Peters, 2003a) e visa a for-
macao do sujeito capaz de dialogar reflexivamente
com as mudancas do seu tempo. Abre-se espaco,
assim, para a aprendizagem colaborativa em rede
(Onrubia, Colomina, & Engel, 2010) focada nas ativi-
dades desenvolvidas entre individuo-coletivo, criando
comunidades de aprendizagem em ambientes virtuais
como espagos organizados para o processo de ensino-
-aprendizagem (Coll, Bustos, & Engel, 2010; Garrison
& Anderson, 2005; Palloff & Pratt, 2002).

Esses Ambientes Virtuais de Aprendizagem
(AVA) sdo entendidos como um espago na internet
constituido por individuos com objetivos educativos
comuns, em intera¢ao e formas de comunicacao, por
meio de uma “plataforma de soffware (infraestrutura
tecnolégica composta pelas funcionalidades e interface
grafica), tendo como meta principal a aprendizagem”

(Behar & Leite, 2005, p. 2). Desse modo, o AVA §é
arquitetado e pensado como uma sala de aula virtual
(online) em que os recursos pedagodgicos, as ferramentas
e a organizacdo do tempo sdo disponibilizados para
funcionar em prol das atividades de ensino e aprendi-
zagem a serem desenvolvidas nesse espaco (Palloff &
Pratt, 2002). Em sua segunda geracao, sao ambienta-
dos em plataformas (Balckboard, WebCT e 0 Modular
Object-Oriented Dynamic Learning Environment
[Moodle} — desenvolvidos a partir de soffware livre)
orientadas para a comunicag@o entre os participantes
e para 0 acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem, desde o planejamento e estruturacio
até a avaliacao (Onrubia, Colomina, & Engel, 2010).

Porém, muito mais do que apenas um espaco per
se, como sala de aula on/ine, é importante que seja habi-
tado corresponsavelmente por seus atores (professores,
estudantes). Essa condi¢ao de habitante, segundo
Scherer (2008, 2009), se caracteriza quando os mem-
bros se preocupam em coparticiparem e colaborarem
com as a¢des que sdo desenvolvidas no espaco de apren-
dizagem, percebendo-se e agindo como pertencentes e
corresponsaveis pela qualidade dos trabalhos do grupo
ao qual faz parte. Situagdo que, para a autora, nao
converge com outras duas atitudes: a de visitantes e
transeuntes. Isso porque, os visitantes sao aqueles que
chegam até a comparecer e cumprir com algumas de
suas tarefas/atividades, mas nao se posicionam como
colaboradores e corresponsaveis pelo que é construido
coletivamente ou individualmente naquele ambiente.
E os transeuntes, apesar de constarem como parte
do grupo, adotam uma pratica en passant, aparecem
quando querem, quando acham interessante e, pela
posi¢ao assumida, praticamente nao frequentam e nao
se compreendem parte do grupo.

Sendo assim, o AVA adquire concretude singular,
a medida que os participantes (professor-estudante-
-supervisor) habitam esse espaco virtual se envolvendo
em um processo de “intermediacdo pedagdgica mul-
tipla”, como proposto por Okada e Okada (2007,
p- 8), em que todos sdao coautores do processo e de
seus consequentes resultados. Essa discussao conduz
a reflexdo sobre o tipo de aprendizagem e, por vezes,
de ensino, que se pretende adotar ao se planejar e
organizar cursos online.

Ensinar e aprender nos AVA — rela¢do de cocons-
trugdo a autonomia do estudante.

Para melhor tecermos essa ideia, organizamos
a reflexao em trés topicos inter-relacionados: (a) A
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autonomia do estudante on/ine; (b) Perfil do estudante
online e (c) Ensinar e aprender no AVA — relacdo de
coconstrucao.

A autonomia do estudante on/ine. Na educa-
¢ao online uma das caracteristicas esperadas do perfil
dos discentes é a autonomia para o estudo, visto que
sao adultos e trabalhadores, logo, pressupde-se um
nivel de conhecimento, comprometimento e experi-
éncia que lhes proporcione a pratica do estudo aut6-
nomo (Belloni, 2001; Litwin, 2001; Peters, 2003b).
Contudo, nem todo estudante, ao iniciar sua experi-
éncia em um AVA, apresenta essa habilidade (seja por
ser algo novo, seja pela intimidagao de manuseio com
as TDIC, seja pelo estilo de aprendizagem construido
em sua trajetOria académica, etc.) e, no processo, mui-
tas vezes, a situacao persiste, levando-o a um possivel
insucesso (reprovacio, evasio) (Belloni, 2001; Palloff
& Pratt, 2002; Ramos & Medeiros, 2009).

Esse resultado, em muitas situacoes, tende a ser
atribuido unicamente a responsabilidade do estudante
por ndo apresentar um nivel de autonomia esperado
para gestar e desenvolver o que lhe foi solicitado no
decorrer do curso, nao incidindo, assim, na correspon-
sabilidade da instituicao e seus agentes educacionais
em promoverem agoes que pudessem contribuir para
a potencializacdo da a¢@o autdnoma desse académico,
tais como: planejamento de proposta pedagdgica
especifica a clientela, direcionando atencdo a qua-
lidade do processo; percepcao dos diferentes perfis
de participantes; buscar compreender motivacdes/
dificuldades/facilidades no propésito de potencializar
e replanejar agdes em favor do suporte a aprendizagem
do estudante.

Assim, resgatando o que foi abordado anterior-
mente sobre autonomia, n@o se pode ser autbnomo
sozinho, no vacuo, como uma espécie de “Robinson
Crusoé Intelectual” (Moore, 1972, p. 81). A agao
auténoma é um exercicio de construcao entre as par-
ticularidades do self e as posi¢des que ocupa diante das
interacdes com o contexto cultural (com regras/normas
sociais) do qual faz parte. Dessa maneira, o estudo
online, por mais que exija da clientela sua contrapartida
de participacao, colaboracio e responsabilidade com a
construcao do conhecimento proposto, pede dos agen-
ciadores educacionais (professor, coordenador) atuarem
como o outro social mais experiente e comprometido
com o processo de coconstru¢ao de aprendizagem
desse académico. Para tanto, propiciando-lhe condicoes

de dominio das ferramentas e recursos necessarios a
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autorregulacao do transcurso das atividades propostas.
Praticas desse tipo concorrem para que 0 processo
pedagdgico online nao se configure em pura transmissao
de informacdo, incrustado no empirismo, ou nos mol-
des de ensino por correspondéncia do modelo fordista
de educacao a distancia (Belloni, 2001).

Perfil do estudante online. No campo desse
assunto, como se pode notar, é de grande relevancia
considerar o perfil do estudante online. Alguns autores/
pesquisa (e. g. Belloni, 2001; Coicaud, 2001; Palloff
& Pratt, 2002; Ramos et al., 2013) buscam contribuir
com a compreensao sobre esse pablico e suas necessi-
dades educacionais.

Para Belloni (2001), esse estudante, além de
adulto, é trabalhador ou ja tem experiéncia profissio-
nal. Muitas vezes, tem responsabilidades como pai/
mie de familia e, em sua trajetdria, construiu uma
visao de ensinar e aprender que o orienta no modo de
ser/agir como discente. A pesquisa recente de Ramos
et al. (2013) entre estudantes de cursos de graduagao
a distancia de Licenciatura em Artes Visuais, Teatro
e Musica do Instituto de Artes da Universidade de
Brasilia (UnB), ao analisar os fatores que afetam o
rendimento académico dos estudantes de cursos on/ine
demonstrou que o pablico discente da EaD pesquisado:
(a) estd na faixa etéria entre 24 e 54 anos; (b) trabalha
cerca de 40 horas; (c) tem habito de leitura e, ao con-
trario do que se pensava; (d) é um usudrio competente
da internet e dos recursos tecnoldgicos.

Complementar a essa questdo, Palloff e Pratt
(2002) pontuam que o estudante da EaD on/ine tende
a ser ativo, a buscar novas formas de aprender e a
assumir atitude mais séria em relagao aos seus estudos,
por isso, pode guiar-se por uma orientacao autodirigida
de aprendizagem.

Além desses aspectos, para Coigaud (2001,
p-55) hé de se considerar também a possibilidade da
existéncia entre esses estudantes das chamadas “dis-
tancias psicologicas” que se referem a memoria afetiva
de alguns adultos em relagao as experiéncias escolares
pouco gratificantes nos sistemas convencionais que
refletem em sua constitui¢do de autoestima e auto-
conceito sobre seu potencial de aprendizagem. O que
pode, ou ndo, ser um fator de interferéncia na forma
como o estudante adulto se compreende durante seu
processo de aprendizagem.

Dados como esses sinalizam aspectos da aprendi-
zagem do adulto, que se mostram relevantes para con-
tribuir com o planejamento de cursos e de intervencdes
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pedagégicas de qualidade (promog¢ao da ZDP) que
deem suporte a esse académico de maneira a sentir-se
motivado e em condi¢des para seguir produtivamente
em seus estudos. Sendo necessario, porém, trabalhar
para promover a intera¢ao entre pares (aprendizagem
colaborativa) usando do potencial dos recursos/ferra-
mentas de midias para envolver os participantes em
dada atividade.

Ensinar e aprender no AVA — relacdo de
coconstru¢do. Em continuidade a esse didlogo, em
termos de ensino-aprendizagem, uma estratégia vidvel
para a significacao desse processo é trabalhar situacdes
e atividades que possibilitem ao sujeito colocar em
jogo o que sabe e 0 que pode vir a saber dentro de um
campo da ZDP. Dando-lhe, progressivamente, condi-
¢Oes para aprender a selecionar e dominar os instru-
mentos que necessita lancar mao para intervir e atuar
competente e autonomamente na realidade da qual faz
parte. Dessa maneira, o individuo é protagonista do
préprio processo de aprendizagem e continuando ao
longo de sua trajetéria de vida, como pessoa e cidadao.
Passara, entdo, da curiosidade ingénua — em referéncia,
segundo Freire (1996/2007), a curiosidade baseada no
senso comum, que nao possibilita ao sujeito usar de
estratégias reflexivas para elaborar e reelaborar seus
pensamentos sobre uma determinada realidade — a
curiosidade epistemoldgica, ou seja, a curiosidade que,
além de partir de um ponto de vista fundamentado,
usa de critérios e estratégias reflexivas para elaborar e
reelaborar um dado conhecimento (Freire, 1996/2007).

A educacio, seja na modalidade presencial ou
a distincia online, ocupa papel relevante no processo
de formacao do estudante autébnomo, organizando
suas praticas pedagdgicas por meio de um processo
intencionalmente coordenado, em que a interacao, a
colaboragao, a ajuda mutua entre os pares, a organiza-
¢@o e a conducao competentes dos mediadores possam
possibilitar o fortalecimento de sua autonomia (Freire,
1996/2007; Moore, 1993; Zatti, 2007; Zuin, 2000).

Segundo Piqueras (2009), os estudantes
necessitam de habilidades e estratégias eficazes para
administrar e avaliar a gama de informacao que tém
a sua disposicdo. Para isso, torna-se relevante que os
educadores e, consequentemente, as institui¢des for-
madoras construam um contexto educativo em que
os estudantes nao s6 aprendam, mas que aprendam
a aprender a aprender (Fiorentini, 2009; Ramos &
Medeiros, 2009; Ramos et al., 2013).

Para Palloff e Pratt, (2002),

As institui¢des que ingressam no mundo do ensino
a distncia devem estar preparadas para lidar com
novas questdes e preocupacdes, bem como para
desenvolver novas abordagens e habilidades a fim
de criar um processo de aprendizagem gerador de
autonomia, ja que a formacao de alunos auténomos é
outro dos resultados desejados na educagio a distancia

que utiliza computadores (p. 28, énfase adicionada).

Assim, torna-se importante que as praticas
pedagdgicas na vertente online foquem na interagao,
colaboracio e reflexdo em que os atores do processo
(professor-estudante; estudante-estudante), juntos,
desenvolvam as habilidades necessarias para resolu-
¢ao das possiveis situagdes-problema propostas pela
atividade em si dentro do campo de retroalimentacao
gerado pelo ensinar e aprender. Com essa dindamica,
abre-se campo para criar a ZDP proposta por Vigotski
(1935/2007), em que a partir do que o aluno potencial-
mente sabe, intervém-se junto ao outro mais experiente
(colega e/ou professor) para chegar ao elemento novo
ou reconstruido de sua aprendizagem. Esse interjogo
gera um movimento de agdo no aqui e agora nos cam-
pos da ZML/ZPA em prol do objetivo de aprendizagem
almejado (meta orientada). O que consiste na atuacao
criativa dos participantes (professor conduzindo provo-
cativamente dentro da ZML e estudante coatuando a
partir da ZPA) durante o processo, diante dos desafios
(possiveis) criados pelas atividades. Nessa dindmica, em
espiral, o outro tem participagao legitima na interagao
(Valsiner, 1998, 2012; Vigotski, 1935/2007) por meio
da mediac@o e dos processos inter-relacionais.

Essa intermediacao pedagdgica multipla (Okada
& Okada, 2007), nesses espacos, necessita propiciar
acbes de coconstrucio e atividade conjunta entre os
atores do processo, possibilitando a interacao entre
professor-estudante-conteudo. Desse modo, o profes-
sor planeja e promove a ZML ao agir tanto diretamente
com o(s) estudante(s) quanto ao orientar a agao entre
pares (estudante — estudantes) em um campo de limites
necessarios para alcangar o objetivo de aprendizagem
proposto a atividade. Nesse movimento, ao interagir
com a atividade-contetudo e os outros em colaboragao,
o estudante, sob a acio intencional do professor, é con-
duzido a agir produtivamente (promocao da ZPA) para
alcancar a meta esperada a qualidade dos resultados

nessa atividade.

Psic. da Ed., Sao Paulo, 38, 1° sem. de 2014, pp. 35-48



42 Geane de Jesus Silva ¢ Diva Albuquerque Maciel

A aprendizagem nao resultard da mera trans-
posi¢cao do conteudo, mas de um processo de (re)
construcao pessoal desse conteudo que se realiza em
fungao e a partir de um amplo conjunto de elementos
que constituem a estrutura cognitiva do aprendiz (Coll
2004; Coll, Majés, & Goii, 2008; Orunbia, 2005).
Nessa relagao de interatividade, os processos e meca-
nismos inter e intrapsicolégicos operam na intera¢ao
dos sujeitos com o objeto do conhecimento, por meio
dos processos de internalizacao dos recursos necessarios
para agir competentemente (e. g. habilidades bésicas
de uso da TDIC/AVA, modos de interacio em uma
comunicag¢ao online) e externalizacio dos recursos/
habilidades apreendidos. A qualidade dessa interacao
é potencializada pela colaboracio com seus pares,
por meio da “influéncia educativa” (Coll, Onrubia,
& Mauri, 2008, p. 35) que se refere a forma de ajuda
mais ou menos sistemdtica, planejada e ajustada ao
processo de aprendizagem, que pode ser proporcionada
em primeira instancia pelo professor, mas também
por todos que fazem parte desse processo de ensino-
-aprendizagem (Coll, Rocamora, & Sanchez, 2009).

E importante, nesse caso, que a pratica docente
busque garantir ao estudante o dominio de habilidades
que o levem a pensar, a selecionar suas rotas de apren-
dizagem, a aprender a aprender, a aprender a interagir
com diferentes objetos de aprendizagem e a trabalhar
colaborativamente (Piqueras, 2009). Por esse caminho,
promovera a atividade mental autoestruturante, a qual
dard oportunidade ao estudante estabelecer relacdes,
generalizacao, descontextualizagio, atuagao autbnoma
e, por isso, consciente do seu percurso de aprendizagem
(Zabala, 1998).

Por compreender a relevincia da atuacao do
professor-tutor online® no AVA, no tépico a seguir
discutimos sobre a presenca docente desse profissional

para suporte a autonomia do estudante.

3 Nos cursos de EaD, o professor-tutor pode desempenhar a fun-
¢@o de professor-tutor presencial, que atua dando assisténcia aos
estudantes no polo presencial do curso e professor tutor on/ine (ou
virtual), que atua no AVA conduzindo, acompanhando e desenvol-
vendo junto com os estudantes o processo de ensino-aprendizagem
online. Contudo, aqui neste trabalho, focamos nossa atencao na
atuacao do professor-tutor online.
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PRESENCA DOCENTE DO PROFESSOR-
TUTOR ONLINE COMO PRATICA
MOBILIZADORA DA AUTONOMIA
DO ESTUDANTE NO AVA

Conforme a ideia de ensino-aprendizagem/auto-
nomia dentro do contexto culturalista que discutimos,
o professor-tutor online é compreendido em situagao
dialética com o estudante. Podendo, em uma atuagao
intencional e competente, mobilizar estratégias que
suscitem e potencializem a colaborag@o entre os pares,
despertando no estudante acdes individuais e coletivas
que lhe permitam conduzir sua aprendizagem com
nivel de autonomia necessario a formacio reflexiva,
tanto para si quanto para o grupo (Duarte & Pacheco,
2010; Ferreira, 2009; Kenski, 1998).

Para que sejam possibilitadas as agdes educativas
que levem a formacio do estudante auténomo, esse
profissional precisa ser entendido como professor que se
organiza para esse fim (Belloni, 2001; Ferreira, 2009;
Kenski, 1998) e atuando como mediador e coautor
do processo, facilitando, construindo e validando o
conhecimento. E primaz que esteja, para isso, inserido
em um contexto de ensino-aprendizagem online: (a)
pautado na relacdo dialdgica necessaria entre os par-
ticipantes, e (b) que valorize a comunicagao interativa
e a influéncia educativa a partir do que Coll (2004, p.
6) classifica como tridangulo interativo, referindo-se a
dindmica inter-relagao entre o aluno que aprende, o
conteudo de aprendizagem e o professor que guia e
orienta o aprendizado.

Nessas circunstdncias, a fun¢do e a compreen-
sao sobre esse ator dependerdo do tipo de concepgao
e modelo de educagao e de EaD que sejam adotados
pelas instituigdes de ensino e também nas quais esse
profissional acredita. Se o tutor que apenas assiste e
acompanha para que o programa de conteudos seja
cumprido ou se, no campo da docéncia, alguém com-
prometido com o processo de ensinar e aprender que,
em colaborag¢@o com os outros profissionais, intervém,
coopera, interage, acompanha e contribui com o
estudante na dindmica ensino-aprendizagem on/ine.
Abre-se, com isso, campo a reflexao sobre a presenga
docente desse profissional em sua atuagiao no AVA.

Presenca docente. Garrison e Anderson (2005)
apresentam trés dimensdes relevantes ao abordamos
o processo de ensino-aprendizagem em comunidades
online: (a) presenga social (social presence) — trata-se
das interacdes e ambientacao social dos participantes
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do processo; (b) presenca cognitiva (cognitive presence)

— quando as intervencdes e propostas no ambiente

provocam a construgado intelectual e significativa do

conhecimento; e, principalmente, (c) presenga docente

(teaching presence) — quando a atuagdo competente do

mediador, intencionalmente, gesta e provoca agoes que

mobilizam e interligam esses outros dois processos.
Aqui daremos atengdo a presenca docente,

que se trata do conjunto de atitudes direcionadas a

facilitar e orientar os processos comunicativos, sociais

e cognitivos dos participantes com a finalidade de

que alcancem os objetivos de aprendizagem pessoal e

educacionalmente significativos (Anderson, Rourke,

Garrison, & Archer, 2001; Garrison & Anderson,

2005). Eles a caracterizam a partir de trés elementos:

a) Projeto e organiza¢dao (Design and organization)
— implica envolvimento do professor nas tomadas
de decisbes para o planejamento e organiza¢ao do
curso (no inicio ou decorrer do mesmo). Neste caso,
além das decisoes sobre o pensar sobre o curso, em
como desenvolvé-lo, refere-se também as informa-
¢bes que sdo gerenciadas e disponibilizadas pelo
professor ao longo do curso para a organizacio dos
estudantes e das atividades;

b) Facilitacio do discurso (Facilitating discourse)
— diz respeito as interveng¢des do professor para
possibilitar e promover o discurso critico-reflexivo
que, por essa caracteristica, leve a construcao do
conhecimento. O termo tem a ver com a articula-
¢ao dos aspectos pedagdgicos (dominar o assunto,
elaborar atividades etc.), interpessoais (atentar para
que todos participem; manter o clima colaborativo
e harmonico do grupo; etc.) e organizativos (e.g. dar
e guiar o0 grupo sobre as orientacdes da atividade e
de funcionamento do grupo, observar “netiqueta”
do espaco etc.).

¢) Ensino direto (Direct Instruction) — nesse aspecto os
autores defendem a necessidade da efetiva atuagao
docente, como especialista de ensino e conhecedor
do assunto da disciplina/curso, para além do que
apenas organizar e provocar o debate. Requer
também que, durante o processo, possa auxiliar
diretamente a aprendizagem do estudante. Para
tanto, é necessario que tal profissional tenha forma-
¢ao adequada e que adote postura de pesquisador,

4 Neologismo que se refere as regras de etiqueta especificas a
conduta na internet a serem compartilhadas por pessoas de um
mesmo grupo na Web. Neste caso, aqui sdo regras especificas aos
ambientes de aprendizagem on/ine.

atualizando-se sobre o contetido e 4area de trabalho,
de maneira que transmita seriedade e corrobore
com a qualidade dos resultados almejados.

Apesar do foco inegével que deram a atuagao do
professor, Garrison e Anderson (2005) advogam que
tanto o docente quanto os estudantes tém parcelas de
corresponsabilidade nesse processo; por esse motivo, a
presenga docente nao estd na zona de atuagao apenas
do professor, mas de qualquer outro sujeito do processo
(e.g. o estudante) que intervenha produtivamente
promovendo acdes interativas que desencadeiem ou
sustentem a construc¢ao do conhecimento pelo grupo.
Porém, eles observam que o professor, mesmo tendo
esse outro social interagindo competentemente,
é responsavel por organizar as acdes de maneira a
potencializar, incentivar e direcionar essas interacoes
aos objetivos de aprendizagem.

A presenca docente do professor-tutor online.
Sendo assim, o professor-tutor, como organizador
dessas agdes, atua como o outro promotor da agao
a aprendizagem, organizando o espaco em direcao a
situagdo significativa e objetivo da atividade proposta,
trabalhando na promogao do complexo ZML/ZPA.
Dessa forma, deve atuar como “animador” (Garrison
& Anderson, 2005, p. 109), conduzindo o estudante
a ser capaz de se auto-orientar e gestar seu proprio
estudo, 0 que, consequentemente, contribui para a
acao auténoma discente.

A atuacio desse profissional precisa ser séria e
planejada; para tanto é relevante que esteja inserido
no processo de planejamento do curso/disciplina e que
tenha voz (Coicaud, 2001) para ajustar, junto com o0s
demais atores (professor-supervisor/autor, projetistas
etc.), as atividades em prol da melhor qualidade do
trabalho. Assim, busca-se no restringir sua atuagao
apenas a execugao das atividades de instrucao da
tutoria, o que pode simbolizar a constru¢io de per-
tencimento e sentimento de corresponsabilidade desse
profissional em relagao as praticas politico-pedagdgicas
da realidade em que atuara.

Sua formagao continua, nesse sentido, é impor-
tante para poder acompanhar a dindmica deman-
dada pela producdo académica no contexto atual da
Sociedade em Rede (Castells, 2005) ou do conhe-
cimento/da aprendizagem/da informagao. Nessas
circunstancias, é importante oferecer-lhe formacao
especifica e suporte de acompanhamento para que,
como sujeito de seu tempo, dialogue dialeticamente

com as mudangas e transformacdes advindas com as
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TDIC e com a reconfiguragiao dos contextos e metas
dos cendrios on/ine da educacio (Belloni, 2001 ; Kenski,
1998; Litwin, 2001; Mill, Abreu-e-Lima, Lima, &
Tancredi, 2008; Palloff & Pratt, 2002).

Essa preocupacio visa acrescer qualidade a acao
docente desse professor e, consequentemente, ao
resultado das construgdes de conhecimento no AVA.
Por isso, é relevante apresentar uma presenca docente
de maneira que suas intervencdes provoquem a agao
estruturante ao desenvolvimento de redes de intera¢ao
entre os participantes, de cardter reflexivo e critico.
Devendo, todavia, agir com perspicacia e inteligéncia
de maneira a criar uma zona de significagao e aprendi-
zado por meio da reflexdo-agao-reflexdo: estimulando
as trocas de experiéncias, instigando a reflexdo, real-
cando os insights qualitativos propostos pelo grupo
ou estudante, discutindo e levando ao esclarecimento
de equivocos, abrindo as proposicdes etc., ou seja, atu-
ando como o outro social mais experiente da interagao
(Valsiner, 1989; Vigotski, 1935/2007, 1933/1991).

Assim, tanto docente quando discente constroem
mutuamente o conhecimento a ser apreendido, mas
de forma problematizadora, em que as respostas nao
vém prontas, mas sao, no processo de inquiri¢ao pelos
atores (professor-estudante; estudante {s}-estudante
[s]), tecidas e significadas na malha do discurso e
conhecimento coletivo, em que, ao final, apesar de
um produto coletivo, assume a singularidade que
cada individuo daquele contexto, inclusive o professor,
ird lhe atribuir. Refere-se, propriamente, a passagem
do senso comum (curiosidade ingénua) ao saber res-
significado e reelaborado pelo individuo, dando-lhe
condicoes de decidir e agir autbnoma e criticamente
em seu contexto (curiosidade epistemoldgica) (Freire,
1996/2007).

Porém, é sensato entender que sozinho o
professor-tutor on/ine nao poderd sustentar essa res-
ponsabilidade, pois é apenas parte de um processo
maior que envolve outros atores e questdes psicos-
sociais e politico-pedagdgicas que podem, direta ou
indiretamente, incidir nos resultados de seu trabalho
junto aos estudantes. Nesses termos, Maciel (1996),
embasando-se nos trabalhos de MacDermontt (1997) e
Makarenko (1980), advoga que o nivel qualitativo das
relacoes estabelecidas entre as pessoas depende, tam-
bém, da base estrutural das institui¢des da qual fazem
parte e, ainda, “nenhum método pode ser elaborado
exclusivamente a base do par professor-aluno” (p. 227).
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CONSIDERACOES FINAIS

Com base em nossas construgdes e objetivos,
percebe-se 0s que os aportes epistémicos propostos
pela Psicologia Cultural, com os quais dialogam a
Abordagem Sociocultural Construtivista, possibilitam
a compreensdao do contexto online de aprendizagem
como espago de construg¢ao dindmica e inter-relacional
entre o individuo, o meio e seus pares. E que o processo
de aprendizagem mediado pelas TDIC resulta das
acoes compartilhadas e coparticipadas entre o aprendiz
e o outro mais experiente, visando a acao competente
e autbnoma do mesmo. Sendo a autonomia entendida
como resultado da coconstrug¢ao sécio-histérica e cul-
tural que possibilita ao individuo acesso/dominio de
recursos (material, inter e intrapsiquicos) para atuar
competentemente em seu MmMeio € em interagao com
outro.

Nesse processo de aprendizagem online a agao
do “outro mais experiente” (Valsiner, 1994; Vigotski,
1935/2007) pode ser representada pela qualidade da
presenca docente do professor-tutor, ao atuar com
postura critico-reflexiva e, por isso, consciente de
seu compromisso com a aprendizagem do estudante.
Possibilitando, assim, a criagao da ZDP permitindo ao
estudante pensar sobre seu processo de aprendizagem
e agir em prol de sua construcao do conhecimento.

Sendo necessario, porém: (a) conhecer o perfil
da sua turma/estudantes (adultos, experientes, tra-
balhadores etc.); (b) conhecer a concepgao e objetivos
de aprendizagem do curso; (¢) ter um planejamento
intencional de a¢des que lhe possibilitem oferecer
ajudas necessirias e provocar epistemologicamente;
(d) mediar e ajustar as interacdes no grupo e entre os
estudantes, estando atento ao nivel de progresso indi-
vidual/coletivo; e (e) possibilitar, por esse trajeto, que
nenhum a menos chegue ao final do processo sem que
lhe sejam oferecidas condigdes para alcancar a minima
qualidade possivel de resultado.

Outro detalhe percebido é que esse profissional
também precisa de uma expertise para atuacao nessa
modalidade de educacio, pois geralmente atua tendo
como representa¢ao suas praticas/experiéncias didaticas
da modalidade presencial que, em geral, nao atendem
as especificidades da educagao virtual/on/ine. Além do
suporte do professor-supervisor (ou outro), a forma-

¢@o continua (por meio de cursos de pds-graduacio,
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extensao, etc., quica de graduacao) pode ser um cami-
nho potencial para oferecer a esse profissional apoio a
atuacdo significativa nesse contexto.

Apesar da relevincia da presenca docente do
professor-tutor para a qualidade do processo de ensino-
-aprendizagem online, é importante entender que a
EaD (em suas modalidades) precisa ser compreendida
com base no trabalho integrado e colaborativo de seus
profissionais, tanto os que estao lidando diretamente
com a docéncia quanto os que estao administrando
logistica e tecnologicamente a organizagio e oferta
do processo.

Defende-se que essas agoes, bem articuladas
e pensadas durante o planejamento de um curso e/
ou disciplina online, e garantidas em seu processo e
contexto, podem beneficiar o estudante (¢ também
o professor-tutor), dando-lhe o suporte e fortaleci-
mento necessarios a autonomia em prol da qualidade

dos resultados do processo de ensino-aprendizagem
no AVA.
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