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Resumo 

Na tela do computador, vivemos em janelas. Simultaneamente, adotamos várias identidades e 

estamos em vários locais. Esta dissertação tem como objeto de estudo a relação com o saber 

que se estabelece quando nos propomos a construir uma formação universitária fazendo uso 

da modalidade (supostamente) a distância. Neste caso, o Ambiente Virtual de Aprendizagem 

(AVA) torna-se mais uma janela em nossas vidas. O objetivo da dissertação é analisar e 

refletir a relação com o saber num curso para formação de professores de Letras na Educação 

a Distância (EaD). O método adotado foi a etnografia virtual – o pesquisador matriculou-se no 

curso de uma conceituada universidade privada para vivenciar e analisar a experiência de uma 

turma. A experiência etnográfica descrita ocorreu entre o segundo semestre de 2009 até o 

segundo semestre de 2011. Foram coletas três entrevistas utilizando-se a abordagem 

(auto)biográfica. Cada colaborador entrevistado trilhou percurso distinto no curso – um 

trancou, outra evadiu e uma terceira permanece – e estabeleceu sua forma própria de relação 

com o saber. Sem julgamento de valor, trechos específicos das entrevistas foram selecionados 

e analisados conforme os objetivos da pesquisa. Optou-se pela análise semântica e 

privilegiou-se o levantamento dos participantes, dos eventos e das características associados 

ao contexto da formação na vida e ao processo adaptativo à condição de estudante. Concluiu-

se que a formação, o estudo e a aprendizagem possuem significados diferentes para cada 

sujeito. A maneira como cada um se relaciona com o saber favorece ou dificulta sua 

permanência e seu sucesso na EaD. Não é a modalidade ou a instituição ou o design didático 

adotado que é bom ou ruim em si, mas a relação construída que é frutífera ou não. 

Palavras-chave: Educação a Distância; relação com o saber; etnografia virtual; abordagem 

(auto)biográfica. 



 
 

Abstract 

On the computer screen, we live in windows. Simultaneously, we adopt multiple identities 

and are in various locations. This dissertation has as its object of study the relationship with 

knowledge that is established when we propose to build a university education by making use 

of the (supposedly) distance modality. In this case, the Virtual Learning Environment (VLE) 

becomes another window in our lives. The aim of this dissertation is to analyze and reflect the 

relationship with knowledge in an online course for training teachers of Portuguese and 

English Languages. The method adopted was the virtual ethnography – the researcher 

enrolled in the course of a prestigious private university to experience and analyze the 

experience of a class. The ethnographic experience described occurred between the second 

half of 2009 until the second half of 2011. Three interviews were collected using the 

(auto)biography approach. Each subject interviewed had different trajectory in the course – 

one put it on hold, another one quitted and a third is completing it – and established his own 

form of relationship with knowledge. Without value judgment, parts from the interviews were 

selected and analyzed according to the research objectives. We opted for the semantic 

analysis focusing on the identification of participants, events and characteristics associated 

with the context of teacher training in life and with the adaptive process to the student 

condition. It was concluded that training, studying and learning have different meanings for 

each subject. The way each relates to knowledge helps or hinders its permanence and its 

success in distance education. Nor the modality nor the institution nor the adopted educational 

design are good or bad in itself; it is the constructed relationship that is fruitful or not.  

Keywords: Distance Education; relationship with knowledge; virtual etnography; 

(auto)biography approach. 
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1 Introdução 

A história desta pesquisa se entrelaça com minha própria história. Meu interesse por 

Educação a Distância (EaD)1 começou logo quando tive notícia daquelas que eu acreditava 

serem as primeiras experiências com esta modalidade educacional. Naquela época, por volta 

dos anos 2000, sem muita leitura sobre o tema, acreditava que a EaD só tinha se tornado 

possível com a popularização do computador e da Internet2. Um pouco depois percebi que ela 

já existia há muito tempo, desde os chamados cursos por correspondência. Tornou-se claro 

que o computador e as Tecnologias de Informação e Comunicação (TIC) potencializavam e 

revolucionavam uma antiga modalidade educacional. 

Toda esta reflexão teve um novo impulso na minha especialização em Metodologia e 

Didática do Ensino Superior (2007-2008). Na ocasião, debatemos o tema da EaD sobre a 

perspectiva da formação docente. Alguns professores tinham uma visão bastante pessimista 

da EaD, acreditando ser indesejável ou mesmo impossível formar professores nesta 

modalidade. Dentre os argumentos o principal dizia respeito à falta da experiência presencial. 

Na literatura científica, encontramos esta crítica em Marcovitch (2002) para o qual as 

tecnologias da informação não substituem o convívio presencial, pois a pesquisa, a 

experimentação e a aprendizagem dependem da frequência presencial. O campus tradicional 

favoreceria a construção de relacionamentos, valores, afirmação de identidade e experiências 

culturais. 

A frequência presencial possui suas qualidades, mas a virtualização da frequência 

também possui características que precisam ser exploradas para melhor conhecermos suas 

potencialidades e limitações. A EaD é hoje uma alternativa viável para aqueles sujeitos cuja 

                                                 
1 Como existe uma grande discussão quanto a nomenclatura adequada para definir esta modalidade 
educacional, opto por utilizar o termo Educação a Distância (EaD) por ser a forma oficial adotada pelo 
Estado brasileiro. Considero como um curso nesta modalidade todos aqueles que se declaram como tal 
nos termos do Decreto nº 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Entretanto, como discutirei neste 
trabalho, na contemporaneidade esta distância é apenas suposta e diversamente significada. 
2 Internet é o nome próprio de uma rede de computadores, por isto utilizo sua grafia com a inicial em 
maiúscula. Este uso é compartilhado por vários autores dentre eles Hine (2000), Castells (2003) e 
Turkle (2011). Entretanto, a grafia com a inicial em minúsculas não é de todo equivocado, porém sigo 
o posicionamento de Tanenbaum (2003, p. 28): “Um conjunto de redes interconectadas é chamado 
inter-rede ou internet. Esses termos serão usados em sentido genérico, em contraste com a Internet 
mundial (uma inter-rede específica), que sempre será representada com inicial em maiúscula”. 
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presença carnal3 seria um impeditivo à formação. Excluir a modalidade (supostamente) a 

distância do sistema educacional significaria negar a estas pessoas a possibilidade de 

prosseguirem seus estudos. 

Por outro lado, a EaD pode servir a uma política que não tem por objetivo o 

desenvolvimento do sujeito, mas o seu preparo para uma lógica econômica na qual se serve ao 

capital e ao mercado de trabalho. Neste caso, deixamos de falar em sujeito e passamos para a 

“[...] ênfase no individualismo e na formação por competências para empregabilidade” 

(FRIGOTTO, CIAVATTA, RAMOS, 2005, p. 1095), na qual quem define a educação é o 

mercado de trabalho. 

Porém, no Brasil onde em 2010 apenas 11,6% das instituições de educação superior 

(IES) eram públicas (MEC; INEP; DEED, 2011), fica difícil fugir desta lógica econômica seja 

na modalidade presencial ou na modalidade (supostamente) a distância. A Tabela 1, além de 

proporcionar um panorama nacional, detalha esta condição no nordeste e no Estado da Bahia. 

Conforme os dados apresentados, enquanto o nordeste possui um percentual um pouco mais 

elevado que o nacional (14,7%), na Bahia apenas 6,8% das IES em funcionamento no período 

analisado eram públicas. Agrava-se a isto “[...] uma introdução da lógica do mercado nas 

próprias instituições públicas, cada vez mais em concorrência, não somente com as 

instituições privadas, mas também entre si” (CHARLOT, 2005, p. 143). 

É neste contexto em que a educação virou um negócio que muitos jovens e adultos 

procuram a EaD para se formarem como professores. A Tabela 2 apresenta as quantidades de 

matriculas registradas nos cursos de graduação a distância em 2010. Percebe-se que, tanto no 

total geral (incluindo todos os cursos) quanto no total dos cursos da área de educação4, a 

maioria dos registros de matrícula foi verificada nas instituições particulares. Os fatores que 

levaram a esta condição não estão claros, visto que a quantidade de vagas ofertadas pelas IES 

privadas não é conhecida. Entretanto, é possível inferir que as IES privadas possuem uma 

oferta de vagas maior por serem mais numerosas no país.   

                                                 
3 Nesta dissertação, opto por utilizar as expressões presença carnal, encontros carnais e similares por 
concordar com a leitura de Santaella (2009) para a qual “[...] não há oposição epistemológica mais 
equivocada do que aquela que opõe o virtual ao real ou o virtual ao físico, como se as representações 
virtuais não fossem também físicas e reais. A diferença não está em ser real ou não-real, mas nos tipos 
de realidade e de fisicalidade que são distintas nesses casos. Veio daí minha predileção pelo ‘carnal’, 
pois este adjetivo explicita de que tipo de matéria física e mental se trata aí.” (SANTAELLA, 2009, p. 
126) 
4 Estão agrupados na categoria Total Educação o curso de Pedagogia e os cursos de Formação de 
professor – para detalhes, consultar MEC; INEP; DEED (2011). 
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Tabela 1 - Número de Instituições de Educação Superior, por Organização Acadêmica e Localização 
(Capital e Interior), segundo a Unidade da Federação e a Categoria Administrativa das IES - 2010 

Unidade da Federação / 
Categoria Administrativa 

Instituições 

 Total Geral  

Total  Capital   Interior  

Brasil     2.378 826 1.552 

 
Pública 

 
278 91 187 

  
Federal 99 60 39 

  
Estadual 108 31 77 

  
Municipal 71 .  71 

 
Privada 

 
2.100 735 1.365 

Nordeste     433 224 209 

 
Pública 

 
64 28 36 

  
Federal 25 19 6 

  
Estadual 17 9 8 

  
Municipal 22 .  22 

 
Privada 

 
369 196 173 

Bahia     116 47 69 

 
Pública 

 
8 4 4 

  
Federal 4 3 1 

  
Estadual 4 1 3 

  
Municipal .  .  .  

 
Privada 

 
108 43 65 

Fonte: MEC; INEP; DEED, 2011. 

Tabela 2 - Matrículas dos Cursos de Graduação a Distância, por Organização Acadêmica e Categoria 
Administrativa das IES. Total Geral, Total Educação e Cursos de Formação de Professores de Línguas - 
Brasil - 2010. 

Áreas Gerais, Áreas 
Detalhadas e 

Programas e/ou 
Cursos  

Matrículas dos Cursos de Graduação a Distância 

Total  Universidades 

Total 

Pública 

Privada Total 

Pública 

Privada Federal Estadual Municipal Federal Estadual Municipal 

Total Geral 930.179 104.722 76.414 466 748.577 654.737 85.788 76.414 466 492.069 

Total Educação 425.355 66.002 35.715 381 323.257 281.286 61.853 35.715 381 183.337 
Formação de 

professor de 
língua/literatura 
vernácula 
(português)  

28.591 5.431 8.242 .  14.918 25.624 5.243 8.242 .  12.139 

Formação de 
professor de 
língua/literatura 
vernácula e 
língua 
estrangeira 
moderna  

6.876 223 208 .  6.445 6.285 223 208 .  5.854 

Fonte: MEC; INEP; DEED, 2011. 

Numa IES privada, um dos atrativos dos cursos a distância pesquisados é a 

mensalidade. O valor do curso a distância chega a ser menos da metade do valor daquilo que 

seria investido no curso presencial. Infelizmente, na conjuntura mercadológica, neoliberal e 
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capitalista, muitos dos estudantes não fazem ideia de que formação implica dotar o indivíduo 

de certas competências que variam segundo o momento histórico e o mercado (CHARLOT, 

2005). Mais do que a mensalidade, ao confiarem em um curso (supostamente) a distância os 

alunos entregam parte da responsabilidade formativa a uma instituição que será responsável 

por esta tarefa.  

Nesta relação aluno-instituição, existe implícita a confiança, nem sempre merecida, de 

que é possível construir uma formação através da EaD. Criou-se hoje um mercado educativo 

que se utiliza das TIC para propaganda e que muitas vezes consegue, por meios lícitos ou 

ilícitos, escapar da regulamentação e oferecer cursos com qualidade duvidosa. Vende-se, 

através da publicidade, instrumento tecnológico como dotado de poder para resolver os 

problemas da educação, esquecendo-se que o principal na educação é o saber (CHARLOT, 

2000). 

É preciso lembrar que “[...] os serviços educacionais se caracterizam pelo interesse 

geral de toda sociedade, assim, demandam o acompanhamento direto e constante da sociedade 

e da comunidade local” (NOVAES, 2005). Neste trabalho, uno este dever social de 

acompanhamento das ações educativas com meus interesses acadêmicos e pessoais para 

refletir e compreender a formação do professor de Letras nos Ambientes Virtuais de 

Aprendizagem (AVA)5. Engajei-me e imergi na EaD tanto como pesquisador e observador 

quanto como participante. Ao mesmo tempo, abri-me para a escuta dos próprios estudantes e 

tentei compreender as relações da trajetória de formação com suas histórias de vida e 

projeções de futuro. Desde o início, parti do princípio de que cada sujeito é singular, dotado 

de vontades, perspectivas e sonhos que são construídos ao longo de seu percurso. 

Não é objetivo extrair qualquer espécie de modelo generalizável, porém acredito que 

da experiência do outro podemos obter algum tipo de aprendizagem. Espero contribuir para 

pensar uma formação de qualidade em EaD, capaz de formar professores críticos preparados 

para as exigências da educação na contemporaneidade. 

Assim, o objeto deste trabalho é a relação com o saber na EaD. Para falar desta 

temática, penso que é essencial tratar do sujeito, da experiência universitária e do significado 

da formação. 

                                                 
5 Apesar de acreditar que todo e qualquer espaço de aprendizagem possa ser designado de Ambientes 
Virtuais de Aprendizagem (AVA), no contexto deste projeto utilizo esta terminologia apenas para o 
espaço digital para fins educacionais, criado e administrado por um software a partir de comandos dos 
educadores. O software em si será designado de Course Management System (CMS) ou Learning 
Management System (LMS). Moodle, TelEduc e Amadeus são exemplos de CMS e, como tais, 
possibilitam a criação e administrações dos AVA. 
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Quando falo de sujeito quero dizer antes de tudo um ser humano, social e singular. 

Este ser está em um mundo que não se reduz ao aqui e agora. Principalmente quando atinge 

certa maturidade, ele começa a projetar um futuro para si, mas antes disto, e talvez mais 

importante que isto: ele age com base em sua história e em sua posição em um espaço social. 

O sujeito é construído historicamente, ao longo de sua vida. É com base nesta história que ele 

interpreta o mundo e monta estratégias para nele viver e se relacionar. (CHARLOT, 2000) 

O sujeito é relação com o mundo, como também o sujeito é relação com o saber, pois 

na medida em que ele se relaciona com o mundo sempre se relaciona com algum tipo de 

saber. A relação com o saber é um conjunto de relações “[...] que um sujeito mantém com 

tudo quanto estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber” (CHARLOT, 2000, p. 80). É uma 

relação com o mundo, com o outro e com si mesmo. 

Os colaboradores6 desta pesquisa estão em relação com o mundo da EaD, onde há 

constante interação com os AVA. Este ambiente de aprendizagem é um mundo e representa 

antes de tudo um espaço de relação e de troca, pois o sujeito que é relação com o saber não 

está em um ambiente. Ele se relaciona com o meio, “[...] o meio não é uma soma de dados 

físico-químicos [ou digitais], mas, sim, um conjunto de significados vitais [...]” (CHARLOT, 

2000, p. 78), “[...] esse meio é um mundo, que ele partilha com outros” (CHARLOT, 2000, p. 

78). 

É principalmente no AVA que o sujeito da formação entrará na condição de estudante 

universitário. Na modalidade presencial e no contexto francês, esta condição foi estudada por 

Coulon (2008). Ele a compreende como provisória, voluntária e própria da vida adulta. Para 

este autor, o ofício de estudante necessita ser aprendido, sob pena de o aluno ser eliminado ou 

eliminar-se do processo. A entrada na vida universitária seria uma passagem entendida em 

três tempos: o tempo do estranhamento, quando o estudante entra em um universo 

desconhecido; o tempo da aprendizagem, quando ocorre a adaptação progressiva; o tempo da 

afiliação, quando ocorre o manejo relativo das regras com capacidade de interpretá-las ou 

transgredi-las. Para um estudante se tornar “profissional de seus estudos” ele precisa de uma 

perspectiva que em longo prazo seja capaz de justificar seus esforços. 

                                                 
6 É comum nas pesquisas etnográficas utilizar o termo informante para se referir àqueles que 
contribuem com o desenvolvimento da pesquisa etnográfica informando o etnógrafo.  Por exemplo, o 
equivalente deste termo na língua inglesa – informants – é utilizado por Hine (2000) e Turkle (2005). 
Entretanto, considerando o delineamento desta pesquisa, opto pelo uso do termo colaborador para por 
em destaque o papel de cada sujeito que dedicou esforço e tempo para colaborar na construção desta 
pesquisa.  
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Para Coulon (2008), este esforço para se adaptar à situação de estudante universitário 

envolve também a aquisição dos códigos da cultura particular de uma universidade. Segundo 

ele, posturas e situações que levem o estudante a passar pouco tempo na universidade 

dificultam a imersão nesse código. Para a sobrevivência, o estudante deve tornar-se nativo na 

cultura universitária, adquirindo um conjunto de novos procedimentos. Referindo-nos à EaD e 

aos AVA, esta inserção do sujeito na cultura da universidade envolve a inserção no mundo 

digital, mas não se trata simplesmente de dominar os instrumentos tecnológicos. 

Tecnologia vai além dos simples instrumentos. Ela pode ser uma maneira de agir e de 

ver o mundo. Um sujeito que se comporta tecnologicamente é aquele que visualiza em cada 

evento uma possibilidade de criar e transformar a si próprio e ao seu contexto. Trata-se de 

perceber a tecnologia como um processo humano (LIMA JR.; HETKOWSKI, 2006). Afinal 

as tecnologias são antes de tudo potenciais, ou seja, há uma virtualidade no agir humano e nos 

seus instrumentos que possibilita transformar o mundo no âmbito relacional. O humano e suas 

criações não transformam apenas matéria, o mundo simbólico também se modificado através 

da sua ação. 

Este sujeito da EaD, que precisa se fazer universitário, vivencia sua formação também 

com base no currículo. No contexto deste estudo, pensar currículo é também pensar no 

significado da formação docente. É com este objetivo que Magnavita (2003) propõe que 

reflitamos sobre as seguintes questões: “Que tipo de profissional se quer formar?”, “Quais os 

requisitos essenciais a um educador hoje?” e “Como se dará essa formação?”. O grande 

desafio na formação de professores é rever a concepção de conhecimento, concebendo-o 

como uma construção dinâmica e não automatizada da prática social. Para ela, é necessária 

uma formação que possibilite uma análise do fazer profissional, permitindo, através da crítica 

e da reflexão, a inter-relação entre teoria e prática. 

As preocupações do discurso curricular e dos teóricos a respeito da formação docente 

não representam a totalidade das relações envolvidas na formação, pois há duas forças em 

movimento: uma força externa que deseja formar (que vem do mundo exterior: sociedade, 

escola, universidade, etc.) e uma força interna que busca a formação (que vem do próprio 

sujeito e seus desejos). A força externa pode ser percebida na elaboração curricular, cuja 

principal preocupação é, de acordo com interesses específicos, definir qual conhecimento 

deve ser ensinado. A força interna é singular e, como tal, só o sujeito pode dar sentido e 

expressá-la (dentro dos limites da linguagem utilizada). A convergência entre a força interna e 

a externa facilita a formação, a divergência dificulta ou até mesmo inviabiliza. No embate 
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entre estas forças, cria-se uma luta constante que ocorre de maneira única em cada sujeito e 

que só é narrável por ele. 

Com base nesta concepção de sujeito e de formação, delineei o problema de 

investigação da seguinte forma: “Como se dá a relação com o saber num curso para formação 

de professores de Letras na EaD?”. O objetivo é analisar e refletir a relação com o saber num 

curso para formação de professores de Letras na EaD. Buscando atingir este objetivo 

pretendo: 

· Conhecer as histórias de vida dos colaboradores da pesquisa, buscando 

relacioná-la com a escolha pela formação docente e pela modalidade 

(supostamente) a distância, a fim de contextualizar a formação universitária na 

vida do sujeito. 

· Refletir a condição de estudante e a inserção na cultura universitária nos cursos 

(supostamente) a distância, para compreender como este processo adaptativo 

influencia a relação com o saber. 

Considerando o problema e os objetivos da pesquisa escolhi o método etnográfico com 

uma abordagem (auto)biográfica.  

Optei pelo método etnográfico, pois percebi que precisava imergir e me engajar na 

EaD, sem preconceitos, para sentir e compreender o universo simbólico e cultural que eu me 

propunha a investigar. Resolvi me matricular como aluno regular do curso que pretendia 

estudar e, como aluno regular, ser submetido a todas as regras da instituição sem qualquer 

privilégio. Esta minha posição me coloca fora da relação de poder professor-aluno ou da 

desconfortável situação de elemento externo e, ao mesmo tempo, me aproxima do meu objeto 

de estudo. Os colaboradores da pesquisa são meus colegas que, convidados, contribuíram com 

suas histórias, narrativas e leituras de mundo.  

Todos têm algo para contar, porque todos têm história (VASCONCELOS, 2006). A 

prática do método (auto)biográfico valoriza “[...] uma compreensão que se desenrola no 

interior da pessoa, sobretudo em relação a vivências e a experiências que tiveram lugar no 

decurso da sua história de vida” (FINGER, 1988, p. 84) Utilizar este método em educação é 

trabalhar numa perspectiva de investigação-formação: há investigação na medida em que se 

vincula a experiência do sujeito à produção de conhecimento; existe formação pela tomada de 

conhecimento que o sujeito tem de si mesmo quando conta sua história (SOUZA, 2006). 

Optei por desenvolver esta dissertação em cinco seções. Na primeira – Cibercultura e 

relação com o saber – exponho minhas suposições a respeito do contexto contemporâneo e do 

objeto de pesquisa. Ao longo da pesquisa e de acordo com minhas reflexões e leituras, esta 
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seção foi (re)vista e (re)escritas. Neste primeiro momento, preocupei-me, principalmente, em 

esclarecer e discutir os conceitos teóricos que utilizo ao longo do trabalho. Construí o diálogo 

entre os autores de maneira cuidadosa, por isto, sempre que considerei relevante, fiz uso de 

notas explicativas para destacar divergências e aproximações.  

A segunda seção – Buscando a imersão e abrindo-se para a escuta – é dedicada a uma 

detalhada descrição da metodologia de pesquisa adotada. Reflito sobre a etnografia virtual e 

exponho meu posicionamento quanto aos seus dez princípios. Em seguida, justifico minha 

escolha pela abordagem (auto)biográfica para a coleta das entrevistas, explicando suas 

características e benefícios, mas também descrevendo a forma como coloquei-a em prática. 

Por fim, refleti sobre o rigor do método que escolhi e identifiquei a análise semântica como 

alinhada à abordagem (auto)biográfica e adequada aos objetivos desta pesquisa. 

Quando a distância chegou perto é a terceira seção do desenvolvimento. Nela, através 

da descrição da minha vivência no curso de Letras EaD, busco construir uma autoridade 

etnográfica. Conto meu percurso e explico a dinâmica sobre a qual um aluno do curso deve se 

posicionar. Procurei me colocar em um posicionamento de alguém que busca refletir e 

compreender os desdobramentos de sua jornada.  

Em Presença e ausência que se sente a história de cada colaborador da pesquisa é 

respeitosamente contada. Nos três momentos iniciais desta seção apresento uma síntese das 

(auto)biografias narradas por eles. O último momento comenta as histórias compartilhadas 

com base em estudos de outros autores. Este movimento permitiu compreender melhor o 

outro e preparar o terreno para a análise da próxima seção. 

A análise semântica é apresentada e discutida em Analisando e compreendendo o 

mundo pela linguagem. Com base nos objetivos específicos, esta seção divide-se em duas 

subseções principais. Sempre voltando o olhar para a questão da relação com o saber, a 

primeira analisa o contexto da formação na vida, enquanto a segunda, o processo adaptativo à 

condição de estudante universitário. Em ambas as subseções trabalha-se a análise semântica 

tendo-se como foco os participantes, os eventos e suas características. 

O percurso que se iniciou nesta introdução e se desenvolveu nestas cinco seções 

permitiu que esta pesquisa atingisse seus objetivos. O diálogo com os autores, a vivência 

etnográfica, juntamente com a coleta, análise e discussão das entrevistas colaboraram para 

que eu chegasse a conclusões, reflexões e preocupações que apresento ao final. 
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2 Cibercultura e relação com o saber 

A cibercultura emerge da relação entre sociedade, cultura e as tecnologias 

microeletrônicas que surgiram com as TIC na década de 70. Esta é a cultura contemporânea 

que nasceu do desdobramento da relação da tecnologia com a modernidade. Porém, são os 

sujeitos, e não as tecnologias, que ditam o caminho da vida social. (LEMOS, 2003) 

Na cibercultura somos libertados das barreiras de espaço-tempo. Vivemos a sensação 

do ao vivo e uma abolição das fronteiras. Sentimos que estamos em toda parte ao mesmo 

tempo, conectados com tudo e com todos (LEMOS, 2003). Um evento que acontece em 

qualquer parte do mundo “atinge-nos” quase que instantaneamente seja pelas agências de 

notícias ou pelo boca a boca digital na forma de tweets e retweets. 

Temos agora um computador conectado (CC) e não simplesmente um computador 

pessoal (PC), vivemos no tudo em rede (LEMOS, 2003). Um computador fora da rede é 

estranho, pois está incompleto, como se faltasse uma peça essencial. Ele é inapto à 

cibercultura. Precisa de “vida”, necessita ser completado e para isto deve ser conectado. 

A interconexão dos computadores caracteriza a cibercultura, mas ela não se constitui 

apenas desta interconexão no sentido estritamente técnico do termo, pois esta grande rede, que 

conhecemos hoje com o nome de Internet, é mais que uma rede de computadores. É uma rede 

de pessoas. São os seres humanos que navegam e alimentam este universo. São sujeitos que 

fazem da cibercultura um conjunto de técnicas, práticas, atitudes, modos de pensar e valores 

que se desenvolvem em rede (LÉVY, 1999). 

O sujeito transforma-se, reconstrói-se, participa, cria e recria a própria cibercultura a 

todo o momento e em cada movimento que executa na rede. A inserção na cultura dos bits 

significa viver entre janelas. De cada janela emana um mundo que invade nossas casas pela 

tela do computador. Em cada mundo podem conviver identidades diferentes e mesmo 

contraditórias. (TURKLE, 1995) 

É por isto que, na perspectiva deste trabalho, não desejo, nem posso, trabalhar somente 

com a máquina. Tenho que trabalhar também com aqueles que se constroem na cibercultura e 

que utilizam o CC como um dos elementos constituintes da sua vida. Entre a janela do Orkut, 

do Facebook, do MSN há um sujeito que está também na janela da EaD e dos ambientes 

virtuais de aprendizagem. Onde está o sujeito entre estas janelas? Quem é este que dirige seu 

olhar atendo e rápido para a tela do monitor? 
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2.1 Sociedade em Rede ou Cibercultura? 

Antes de um aprofundamento na discussão, é preciso identificar a estratégia analítica e 

destacar algumas diferenças epistemológicas dos autores utilizados no diálogo a respeito da 

temática deste capítulo. Isto se faz necessário, pois autores diferentes, apesar de tratarem do 

mesmo fenômeno, às vezes o fazem de posições distintas e utilizando termos que marcam ou 

identificam sua leitura de mundo. 

O uso da terminologia cibercultura, por exemplo, não é consenso entre os autores. 

Enquanto Lévy (1996; 1999) e Lemos (2003) fazem uso desta designação para tratar a relação 

entre sociedade, cultura e a tecnologia na contemporaneidade, Castells (2003; 2005; 2010) 

prefere sociedade em rede a qual é conceituada como “[...] a estrutura social resultante da 

interação entre o paradigma tecnológico e a organização social em geral”7 (CASTELLS, 

2005, p. 4). Para ele, esta denominação é mais coerente para distinguir a sociedade 

contemporânea do que as expressões sociedade da informação ou sociedade do 

conhecimento, pois tanto o conhecimento quanto a informação sempre foram centrais ao 

longo da história humana. 

Ademais, entre Lévy (1996; 1999) e Castells (2003; 2005; 2010) existe uma diferença 

de abordagem que vai além da simples predileção por uma terminologia. O primeiro dirige 

sua análise a partir de um pensamento antropológico, destacando primordialmente o sujeito, o 

segundo tem como foco as transformações da sociedade capitalista – incluindo o mercado e o 

mundo do trabalho. De fato, os dois autores representam um contraponto entre uma 

abordagem utilitarista – Castells – e outra centrada na dimensão subjetiva – Lévy. 8 

O foco de cada autor, neste caso, não deve ser interpretado como completa negação do 

outro. Lévy (1999) considera as transformações na sociedade, embora siga sua análise pelo 

viés da dimensão subjetiva. Por exemplo, para este autor “[...] a emergência do ciberespaço é 

fruto de um verdadeiro movimento social, com seu grupo líder (a juventude metropolitana 

escolarizada), suas palavras de ordem (interconexão, criação de comunidades virtuais, 

inteligência coletiva) e suas aspirações coerentes” (LÉVY, 1999, p. 125). Neste processo, 

conforme sua analise, o desejo tem papel fundamental, mas são as configurações econômicas 

                                                 
7 Tradução livre do original em inglês: “[…] the social structure resulting from the interaction 

between the new technological paradigm and social organization at large.” 
8 A análise feita neste parágrafo converge em alguns pontos com a análise de Simões (2009). Ela 
classifica a leitura de Castells como uma “abordagem marxista da sociedade capitalista” e destaca o 
contraponto entre utilitarismo e a dimensão subjetiva na formação da inteligência coletiva. 
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e institucionais que dão forma a este desejo, o canalizam, o refinam e, inevitavelmente, o 

desviam ou transformam. 

Para Lévy (1999), o desejo está relacionado com correntes culturais e fenômenos de 

mentalidade coletiva. Nesta abordagem, a noção de inteligência coletiva tem um papel 

central. O argumento principal que sustenta este construto teórico é que as nossas faculdades 

mentais superiores são exercidas em função de uma implicação em comunidades vivas9 com 

suas heranças, seus conflitos e seus projetos. Cada uma destas comunidades tem seus modos 

de percepção, coordenação, aprendizagem e memorização o que dá a nossa inteligência uma 

dimensão coletiva considerável, pois em nossos pensamentos são estas comunidades que nos 

fornecem interlocutores, instrumentos intelectuais e objetos de reflexão10 (LÉVY, 1996). 

No decorrer deste trabalho, opto por uma visão integradora na medida em que utilizo 

as leituras de mundo e os argumentos de cada autor para dar sentido à percepção construída 

aqui. As divergências serão abordadas conforme for pertinente às reflexões objetos desta 

dissertação. Porém, considerando as concepções epistemológicas adotadas, foram necessárias 

escolhas de termos e conceitos que também serão justificadas conforme o desenvolvimento do 

trabalho. Por exemplo, no restante deste capítulo utilizo o significante cibercultura ao invés de 

sociedade em rede (network society), pois ele carrega uma proposta de interpretação das 

relações subjetivas que, em minha opinião, é mais aderente, embora com ressalvas, para 

compreender a relação com o saber na perspectiva da sociologia do sujeito como proposta por 

Charlot (2000).  

Conforme esta perspectiva, para se estudar a relação com o saber é necessário estudar 

o sujeito enquanto confrontado com a necessidade de aprender e com a presença de “saber” 

no mundo. A sociologia, entretanto, se construiu separando-se das teorias do sujeito e, até 

certo ponto, quis dispensá-lo. Durkheim, por exemplo, desacreditava explicações com base no 

psiquismo e entendia os fatos sociais como exteriores ao indivíduo. A noção de 

representações coletivas deste autor e a de habitus de Bourdieu negam a referência ao 

psiquismo enquanto fenômeno intrínseco ao sujeito. (CHARLOT, 2000) 

                                                 
9 A Igreja e a comunidade científica são dois exemplos bastante ilustrativos do que seriam estas 
comunidades vivas. 
10 A temática de objetos para reflexão também é recorrente na obra de Turkley (1995; 2005; 2011). A 
autora usa o termo “object-to-think-with” e afirma, por exemplo, que “O computador se tornou um 
objeto para reflexão” – tradução livre de “The computer has become an ‘object-to-think-with’” 
(TURKLE, 2005, p. 27). Suas influências nestas reflexões foram Claude Lévi-Strauss, Mary Douglas, 
Seymour Paperts e Sharon Traweek. De forma mais ampla e detalhada o tema é abordado em Turkle 
(2007) com a terminologia “objetivos evocativos” – evocative objects. 
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O conceito de habitus pode ser entendido como princípios, socialmente construídos, 

de percepção e ordenamento do mundo os quais regem as representações e as práticas dos 

agentes sociais. Este conceito de Bourdieu não considera as formas próprias e distintas que 

cada um de nós utiliza para se apropriar do mundo – e não simplesmente interiorizá-lo. O que 

se verifica de forma recorrente na obra de Bourdieu é um psiquismo de posição em que o 

social dá forma ao desejo. O sujeito da psicologia é excluído ou negado como recurso 

interpretativo do mundo. “Pode-se analisar em termos de habitus a relação de um grupo com 

o saber, mas não a de um sujeito que pertença a esse mesmo grupo” (CHARLOT, 2000, p. 

37). 

Esta é a diferença fundamental da perspectiva adotada neste trabalho para a 

interpretação de Lévy que se aproxima muito mais de Durkheim e Bourdieu. Não tenho a 

intenção de generalizar os modos de apropriação do social pelos sujeitos – ou seja, não 

trabalharei com a simples interiorização do social –, assim como não tenho a pretensão de 

interpretar a conduta de um sujeito pelo que se julga saber dele a partir de dados do social. “É 

verdade que todo sujeito pertence a um grupo; mas não se reduz a esse vínculo e ao que pode 

ser pensado a partir da posição desse grupo em um espaço social” (CHARLOT, 2000, p. 38).  

Enquanto Lévy faz uma leitura centrada na inteligência coletiva na qual “o pretenso 

sujeito inteligente nada mais é que um dos microatores de uma ecologia cognitiva que o 

engloba e restringe”11 (LÉVY, 1993, p. 137), nesta dissertação desejo considerar o sujeito 

como elemento singular que não é só social, mas que interpreta e dá sentido ao mundo de 

acordo com esta singularidade. A proposta de pensamento em rede nega o sujeito e constrói-

se a partir de um funcionamento coletivo: 

Não há mais sujeito ou substância pensante, nem ‘material, nem ‘espiritual’. 
O pensamento se dá em uma rede na qual neurônios, módulos cognitivos, 
humanos, instituições de ensino, língua, sistemas de escrita, livros e 
computadores se interconectam, transformam e traduzem as representação. 
(LEVY, 1993, p. 137) 

Meu objetivo não é negar as contribuições do social, mas afirmar a apropriação 

singular do social que nos leva a leituras diferentes do mundo e de nós mesmos. Concordo 

com Lévy (1993) em sua avaliação que nos apoiamos constantemente no social para decidir, 

                                                 
11 A ecologia cognitiva é uma proposta de ciência cujo programa e princípios Lévy (1993) anuncia. 
Em suas palavras: “A ecologia cognitiva é o estudo das dimensões técnicas e coletivas da cognição” 
(LÉVY, 1993, p. 139) 
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raciocinar e prever, porém o que defendo aqui é que não nos apoiamos da mesma forma. O 

“equipamento cognitivo” fornecido pela cultura não é simplesmente aceito e assimilado pelos 

sujeitos. Cada um de nós interpreta sua própria trajetória social, fazendo apropriações e 

construindo significados próprios. Nas palavras de Charlot (2000): 

O sujeito não se soma a Eus sociais interiorizados, não se distancia deles, 
não luta contra eles. O sujeito apropria-se do social sob uma forma 
específica, compreendidos aí sua posição, seus interesses, as normas e os 
papéis que lhe são propostos ou impostos. [O] sujeito não é uma distância 
para com o social, é sim um ser singular que se apropria do social sob uma 
forma específica, transformada em representações, comportamentos, 
aspirações, práticas, etc. (CHARLOT, 2000, p. 43) 

As próximas seções apresentam as mudanças na sociedade contemporânea, porém 

sempre num movimento para trabalhar um eu enquanto sujeito que está em relação consigo 

mesmo, com o outro e com o mundo. A cibercultura pode ser entendida como um fenômeno 

social, porém neste trabalho ela será percebida também como um fenômeno reinterpretado e 

ressignificado por cada sujeito que a constrói. Há um eu na cibercultura e é principalmente a 

ele que me dirijo o olhar. 

2.2 O eu da cibercultura: a tela como janela da vida para o mundo, para o outro e 

reflexo de si 

A história pode ser vista como uma série de situações estáveis pontuada por eventos 

raros e rápidos de grande importância que estabelecem uma nova ordem (GOULD 1980 apud 

CASTELLS, 2010). No final do século XX aconteceu um destes eventos e se instaurou um 

paradigma tecnológico. A revolução tecnológica se caracteriza pela aplicação do 

conhecimento e da informação para geração de mais conhecimento e informação que 

realimentam o ciclo. Por operarem nesta dimensão, as tecnologias da informação funcionam 

como amplificadores e extensões da mente humana. Não se tratam de ferramentas a serem 

aplicadas, mas de processos a serem desenvolvidos (CASTELLS, 2010). Um processo de 

criação e de transformação desenvolvido pelos sujeitos na busca de respostas para os 

problemas e desafios da sua relação com si mesmos, com o outro e com o mundo. 

O computador, ao se inserir neste processo humano, precisou se tornar “social”, em 

outras palavras, pouco a pouco virou uma obrigação que as tecnologias da informação fossem 

concebidas em rede. Com o computador online estava cada vez mais desenhado que não só as 

tecnologias da informação eram amplificadores e extensões da mente humana. Cada sujeito 
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que se conectava na rede também funcionava como amplificador e extensão do outro. Os 

sujeitos conectados se transformavam em um grande organismo vivo muito peculiar e 

complexo. Todos querem se comunicar. Numa rede de computadores o agente principal não é 

o computador, são as pessoas. Placa de rede, número IP, fibra ótica etc. têm pouca ou 

nenhuma importância se não potencializarem a ação humana.  

Paradoxalmente, o sujeito que se conecta é um sujeito com tendências a um 

individualismo associal, silenciado frente a diferenças e brutalidades das classes sociais, que 

cultua a propriedade privada, de relações fragmentadas e com uma precária organização 

sindical. Será que existem dois sujeitos? Um online e outro desconectado? Como explicar a 

popularidade do Facebook e o desmoronamento das relações carnais? Hoje para o sujeito 

conectado é usual não se conhecer o vizinho, mas ter um “amigo” do outro lado do mundo. O 

individualismo associal desaparece (ou se modifica) no mundo online? 

No contexto contemporâneo, os sujeitos estão se tornando mais próximos do aparato 

tecnológicos do que dos outros. No que diz respeito ao computador, a evolução da nossa 

relação com este instrumento vem se modificando consideravelmente. Na década de 80, a 

relação entre o sujeito e seu computador era individual. Não fazia parte do cotidiano o 

computador conectado. Nos anos 90, as pessoas já se relacionavam umas com as outras 

utilizando o computador como intermediário. Chegamos a um ponto em que os sujeitos 

sentem-se tão ligadas aos seus instrumentos tecnológicos que não querem se separar deles e 

até cogitam substituir suas relações com outros sujeitos por robôs. (TURKLE, 2011) 

Vivemos uma vida em rede que nos modifica num processo cíclico. Construímos as 

nossas tecnologias e elas nos constroem (TURKLE, 1995). Na vida entre janelas percebemos 

a tecnologia como uma forma de relação com o outro, mas que ao mesmo tempo oferece certa 

proteção contra este mesmo outro. As telas nos protegem do outro e oferecem conforto frente 

à vulnerabilidade humana. A vida conectada nos esconde, mesmo quando nos une. 

(TURKLE, 2011) 

Cada vez mais, damos qualidades humanas a objetos e tratamos os outros como coisas. 

Turkle (2011) traz depoimentos de sujeitos que estariam dispostos a trocar suas relações com 

humanos por “equivalentes” com robôs. Estamos ocupados demais para tomar conta um dos 

outros, vivemos exaustos, não há espaço nem tempo para uma relação implicada e 

comprometida com o outro. Os robôs teriam a energia, a disposição e a programação para um 

relacionamento descomplicado, porém, como robôs, a relação com eles estaria permeada por 

comportamentos simulados. (TURKLE, 2011) 



24 
 

Na vida entre janelas nossas várias identidades emergem de maneira proeminente, pois 

não somos sujeitos integrados. Não temos um centro estável. As identidades são descentradas, 

deslocadas e fragmentadas. Um sujeito (conectado ou não) assume diferentes identidades em 

diferentes momentos; não há um “eu” coerente que unifica-nos; convivemos com identidades 

contraditórias continuamente deslocadas (HALL, 2002). 

O ciberespaço faz parte do nosso dia a dia e, portanto, da nossa (re)invenção cotidiana 

de nós mesmos. Estamos no ciberespaço quando escrevemos um e-mail, entramos no internet 

banking ou lemos um artigo online. Este espaço digital permite outras formas de criar e 

experienciar nossas identidades. Construímos nossa relação com o ciberespaço e com o outro 

de forma real e significativa. Na comunicação mediada por computador, mesmo quando 

restrita à escrita, os sujeitos como autores não escrevem só textos, mas a si mesmos. O 

nickname é uma representação de si que constitui um cibercorpo, assim como um avatar ou 

um perfil de uma rede social. Um cibercorpo é um corpo alternativo que habita um contexto 

de janelas, mas que também é uma construção simbólica, real e significativa para o sujeito 

assim como seu próprio corpo carnal. (TURKLE, 1995) 

A vida entre janelas nos coloca em vários contextos ao mesmo tempo. Em um dado 

momento estamos atentos a apenas um destes contextos, mas num sentido amplo as janelas 

nos dão a sensação de presença em vários espaços (TURKLE, 1995). Foi com base nesta 

perspectiva que construí a Figura 1. Nela observamos o sujeito conectado que pode assumir 

uma identidade no blog, outra no Facebook, outra no Twitter, outra na sala de bate-papo, 

outra nos sites de namoro etc. Estas identidades podem ser completamente diferentes uma da 

outra e podem ser radicalmente opostas à realidade carnal objetiva do sujeito graças à 

natureza simbólica do mundo digital. Ele pode ser tudo ao mesmo tempo: negro, branco, 

loiro, ruivo, magro, gordo, etc. 



25 
 

Figura 1: O sujeito em janelas. 

 

Mas existem certas características de nossa vida desconectada que invadem, quase sem 

nosso consentimento, a vida online. O sujeito pós-moderno do mundo digital deixa 

transparecer seu lado individualista: o outro é valor, as comunidades são explosivas e a 

curiosidade pela vida alheia funda-se em interesses particulares. 

O que importa nas redes sociais é a quantidade de amigos e não a qualidade. Bastam 

relações superficiais. É suficiente trocar rápidas palavras e contatos com alguém para que ele 

se torne parte da sua rede. Ser “amigo” do outro é clicar em um botão. 

As comunidades são explosivas, mas adequadas à modernidade líquida (BAUMAN, 

2001) de transformações rápidas e fulminantes. Uma comunidade agora é um evento que 

lembra o homem do seu lado social. Elas são pontos de escape e de ação pontual da 

sociedade. Estas comunidades não necessitam de vínculo entre os sujeitos. O que os unem é a 

tarefa, o evento. Mas chamar de comunidades os espaços das redes sociais, mesmo nesta 

perspectiva, parece um exagero. A maioria delas serve mais para sinalizar uma posição do que 

para realizar algo, por isto elas têm pouca participação e muitos membros. 

O Twitter e os microblogs em geral baseiam-se na perspectiva produtor-consumidor e 

para a maioria das pessoas funciona como a revista da vida alheia digital. O público se 

confunde com o privado de maneira altamente invasiva. Antigamente o interesse pela vida do 
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outro era figurativamente representado pela vizinha sempre na janela da casa. Hoje, mudou a 

janela, mas o interesse continua o mesmo (DEALTRY, 2007). Mas por que o ser 

individualista no mundo digital se interessa tanto pela vida do outro? Uma das possibilidades 

é a busca pela aprovação e também por aprovar ou reprovar. Crianças e adultos sentem 

necessidade de se comportar visando à sociabilidade, aceitação e aprovação do outro 

(VERNON, 1971). Mesmo no espaço digital o sujeito sente necessidade de ter sua foto 

elogiada, de receber elogios pelas suas indicações e também de reprovar ou reforçar a ação 

dos seus “amigos”. 

2.3 O sujeito das janelas no espaço educacional 

No meio de toda esta complexidade do conectado e do desconectado, ainda há a janela 

do AVA por meio da qual o sujeito pretende conquistar uma formação. É assim que uma 

janela se entrelaça com a identidade profissional. 

Na sociedade capitalista há uma valorização especial desse tipo de identidade 

(TERENCIO; SOARES, 2003). O sujeito é médico, é advogado, é professor etc. antes de ser 

qualquer outra coisa. Desde a infância existe uma pressão para a definição do que alguém será 

quando crescer. Como se o ser e o existir estivesse condicionado à tomada de um papel social. 

Sem uma profissão o sujeito não é nada, além de desempregado, ou seja, aquele que não tem 

uma função social. 

Podem-se identificar três momentos na definição deste sujeito capitalista e 

profissional. O primeiro é um momento de preparação, quando ele se prepara para exercer 

seu papel. O ensino formal atrelado ao currículo desempenham importante função neste 

momento de preparação do “tipo de ser humano desejável para um determinado tipo de 

sociedade” (SILVA, 2010, p. 15). Em um segundo momento, os sujeitos se tornam algo 

(como se já não fossem) ao escolherem sua profissão. A sociedade capitalista relaciona 

sucesso na vida ao sucesso na carreira e principalmente à prosperidade financeira. Como ser e 

profissão estão intimamente relacionados, o sucesso do ser torna-se basicamente o sucesso 

financeiro-profissional. O terceiro e último momento é a aposentadoria, quando o sujeito 

passa à condição de ser aposentado, ou seja, àquele que deveria, pela suposta impossibilidade 

de contribuir eficientemente na sociedade do capital, manter-se nos seus aposentos e dar lugar 

aos mais jovens.  

Optar por uma profissão implica uma transformação do eu. A escolha por uma 

universidade é a opção por uma parceira que auxiliará nesta metamorfose e que será 

corresponsável na construção da identidade profissional do sujeito. Com o avanço das 
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tecnologias de informação e comunicação estas parceiras de metamorfose passaram a oferecer 

seus serviços através da chamada EaD online. Esta modalidade envolve um relacionamento 

digital entre atores. Não se trata, entretanto, de uma simples transposição do real para o 

virtual, mas de outro tipo de relacionamento. 

A cibercultura e os AVA podem promover novas possibilidades de socialização e 

aprendizagem (SANTOS, 2010). Estar no ciberespaço é mais que estar conectado; é acessar 

interfaces para cocriação de informação e conhecimento. O espaço digital é um espaço social 

onde seres humanos se relacionam. Os AVA são ambientes que potencializam a 

aprendizagem. Eles funcionam ao modo de uma organização viva, complexa, dialógica e em 

rede. 

Porém, as interações humanas são mediadas pela linguagem. Nos AVA isto não é 

diferente, mas a linguagem que prevalece nestes ambientes é a escrita, enquanto que na 

interação carnal prevalece a linguagem falada. Tanto a escrita quanto a fala possuem 

características próprias. Quando a escrita tenta representar a fala há perda de elementos, 

como, por exemplo, todo o gestual e a “fala” corporal; no contrário, quando a fala tenta 

representar a escrita, também há perda, pois não são reproduzidos os negritos, os sublinhados 

e os diversos aspectos tipográficos presentes no texto escrito. 

A linguagem nos chats e nos fóruns da EaD é mais planejada, porém não 

necessariamente mais atenciosa e afetuosa. É mais fácil teclar do que olhar no olho. O 

sentimento esmaece-se e às vezes o sujeito esquece-se de que está falando com outro humano 

e começa a coisificar a relação como se estivesse interagindo com o computador. O sujeito 

está lá, mas foi esquecido. 

O sujeito está entre as janelas. O mundo desconectado transparece no mundo 

conectado, pois de fato não há dois mundos, mas somente um: o mundo dos sujeitos que é 

construído, vivenciado e transformado por eles. 

O sujeito mostra-se entre as janelas. Suas identidades fragmentadas e descentradas 

aparecem quando escolhe o seu nickname para um chat, quando posta ou comenta uma foto 

no Facebook, quando escreve no seu blog ou no Twitter, etc. Em outras palavras, o sujeito 

está e aparece entre as janelas, porque a Internet é uma rede de sujeitos. O computador é um 

mero coadjuvante. Atrás de toda janela há um humano. Não se pode esquecer disto, 

principalmente na EaD onde professor e aluno devem construir uma relação humana (e não 

maquínica) que transcenda a simples transmissão de informação e passe por aspectos 

estruturantes, afetivos e culturais. 
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2.4 Construindo o diálogo entre bits e bytes: uma nova relação com o saber? 

Se não for para o diálogo de que vale um professor na sociedade contemporânea? O 

professor-transmissor pode ser substituído com vantagens pelo computador e seus recursos de 

animação, cores e sons (RAMAL, 2000a). Sem diálogo, o Google e a Wikipédia valem muito 

mais para o aluno do que um professor. No Google cada um de nós pode pesquisar seus 

próprios interesses, obtendo um saber pessoal e próximo do contexto vivido. A Wikipédia 

agrega em um só site uma quantidade de informação que dificilmente seria alcançada por 

qualquer professor durante toda sua vida. 

Uma das coisas que a Internet nos ensina é que não é possível saber tudo. O 

desconhecimento é uma constante em nossas vidas e, portanto, não há como se falar em 

professor-sabe-tudo. Cada vez está mais claro que não há como se ter a resposta para todas as 

perguntas, nem mesmo aquele professor que ensina a mesma disciplina há vários anos, 

especialista em determinada temática, pode se aventurar em dizer que possui todo o 

conhecimento de sua área. 

Há sempre algo que escapa. Não é possível ler todos os livros, ou entrar em todos os 

links, mas podemos dialogar sobre as questões que nos cercam, compartilhando nossas 

angústias e buscando, no diálogo, soluções. 

Freire (1987) percebeu a importância do diálogo para os sujeitos muito antes da 

popularização da Internet. Para ele, o diálogo é uma reflexão e ação coletiva onde todos 

aprendem e que leva todos à liberdade. Uma transformação não pode ser imposta, precisa ser 

dialogada. A solidariedade para com o aluno não é minimizar ou racionalizar sua condição, é 

lutar com ele para transformar sua realidade. 

Uma educação bancária, baseada na memorização e no arquivamento que ignora a 

necessidade da construção de uma consciência crítica, está em descompasso com a sociedade 

do digital. Nesta educação perde-se o contexto, dicotomiza-se homem e mundo e favorece-se 

o controle opressor. Em outras palavras, ela mantém a ingenuidade dos homens e torna-se 

prática de dominação que acomoda o educando ao mundo do opressor. (FREIRE, 1987) 

Uma educação libertadora seria problematizadora, não depositária, narrativa ou 

transmissiva. Na educação libertadora o aluno não seria paciente, mas investigador crítico em 

constante diálogo. Com esta prática nos aproximamos do desvelamento do mundo, da 

inserção crítica e de uma percepção do homem como sujeito contextualizado em relação com 

seu meio. (FREIRE, 1987) 
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O mundo construído no diálogo é um mundo com o outro e não pelo outro. Neste 

exercício constrói-se uma relação horizontal de confiança e que leva ao encontro de homens 

para ser mais. Nasce a possibilidade de uma educação com alguém e não para alguém ou de 

alguém (FREIRE, 1987). O ideal seria uma relação entre sujeitos baseada no diálogo em 

todos os seus aspectos, desde a definição dos conteúdos até a avaliação. Ramal (2000b)12 nos 

transporta para um futuro dialogado: 

Estamos em 2069, num ambiente de estudo e pesquisa, antigamente 
chamado de "sala de aula". Os aprendizes têm entre doze e dezesseis anos e 
conversam com o dinamizador da inteligência coletiva do grupo, uma figura 
que em outras décadas já foi conhecida como “professor”. [...] (RAMAL, 
2000b) 

A autora projeta duas importantes mudanças de logos. Na primeira substitui a 

expressão sala de aula por ambiente de estudo e pesquisa. Por consequência, não teriam mais 

sentido as expressões “aula do professor” ou “o professor deu aula”, como se existisse um 

dono do momento de aprendizagem ou uma doação de um que sabe para outro que não sabe. 

O dinamizador da inteligência coletiva, que na perspectiva adotada pela autora iria trabalhar 

principalmente com o coletivo, ao voltarmos o olhar para o sujeito e vislumbrando este futuro, 

vemos que ele também pode representar um elemento de diálogo que considera as 

singularidades de cada sujeito no processo de ressignificado e apropriação da experiência 

coletiva13.  

Continuando sua narração futurística, Ramal (2000b) insiste na importância do diálogo 

e acrescenta dados para discutirmos a relação entre cultura e educação: 

                                                 
12 Como Ramal (2000a, 2000b) segue a linha teórica de Lévy (1999), é recorrente em sua obra o uso 
dos termos utilizados por este autor, dentre os quais se destaca inteligência coletiva como é visto na 
citação que segue no corpo do texto. Faremos as ressalvas necessárias no decorrer do texto de acordo 
com a perspectiva adotada neste trabalho. 
13 Lévy (1999), autor no qual Ramal (2000b) sustenta sua argumentação, aparentemente considera, 
mesmo que de maneira tangencial, os processos singulares de apropriação. Ele afirma, por exemplo, 
que a atividade do professor será centrada “[...] no acompanhamento e na gestão das aprendizagens: o 
incitamento à troca dos saberes, a mediação relacional e simbólica, a pilotagem personalizada dos 
percursos de aprendizagem etc.” (LÉVY, 1999, p. 173, grifo meu). Há também referências à 
aprendizagens personalizadas e a uma nova missão dos sistemas públicos de educação que seria de 
“[...] orientar os percursos individuais no saber e de contribuir para o reconhecimento dos conjuntos de 
saberes pertencentes às pessoas [...]” (LÉVY, 1999, p. 160). Em minha opinião, entretanto, os termos 
orientar e pilotar não seriam tão adequados quanto dialogar. 
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[os aprendizes] estão levantando e confrontando dados sobre os Centros de 
Cultura e Saberes Humanos (ou, como diziam antes, as “escolas”) ao longo 
dos tempos. Admirados, não conseguem conceber como funcionava, no 
século passado, um ensino que reunia os jovens não em função dos seus 
interesses ou temas de pesquisa, mas simplesmente por idades. (RAMAL, 
2000b) 

Neste trecho, a autora aborda dois pontos. O primeiro é que os ambientes de 

aprendizagem não são apenas espaços de saber, são também centros de cultura. O aprendizado 

dos elementos culturais é o que faz com que os indivíduos da espécie humana se tornem 

humanos (SAVIANI, 1997). A educação é um trabalho não-material que se movimenta e 

colabora continuamente na nossa constituição enquanto sujeitos. As ideias, conceitos, valores, 

símbolos, hábitos, atitudes e comportamentos que aprendemos são ressignificados e 

incorporados à nossa constituição. Mas este não é um movimento de passividade. Os 

ambientes de aprendizagem são também espaços de contestação e reflexão contínua que são 

capazes de transformar a própria cultura, pois ela não é algo dado externamente. São os 

sujeitos que a fazem e lhe dão significado. 

O segundo ponto é que os Centros de Cultura e Saber Humanos, neste futuro 

vislumbrado por Ramal (2000b), reuniam os aprendizes por interesses. Na vida adulta isto já 

acontece, pelo menos de forma parcial. Por volta dos 18 anos, os jovens são cobrados a 

responderem com ação uma pergunta que a sociedade desde muito cedo lhes faz: “O que você 

vai ser quando crescer?”. 

Quando estava no último ano da escola, pretendendo entrar na faculdade pensei 

comigo: finalmente começarei a estudar o que me interessa. Foi quase assim. No meu trajeto 

para me formar como Bacharel em Informática, aprendi muito do que queria, mas também 

muita coisa que não me interessava. Imagino que a perspectiva dos professores era de que 

estas coisas um dia poderiam me servir. Assim como também creio que esta era a crença do 

meu professor de Química quando me explicou como calcular a quantidade de matéria em 

mol.  

Sem querer decepcionar meus professores de Cálculo da faculdade ou meu professor 

de Química, em mais de oito anos exercendo a profissão de Analista de Sistemas e mais de 11 

anos após as aulas de química, nunca precisei, em minha vida fora da sala de aula, calcular 

uma integral ou a quantidade de matéria de uma substância. Por outro lado, tenho uma lista de 

assuntos que gostaria de pesquisar e discutir com pessoas que tivessem os mesmos interesses 

que os meus.  
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A educação fragmentada em disciplinas e num currículo inflexível pode atrapalhar 

mais do que ajudar em um mundo em que precisamos cada vez mais otimizar nosso tempo. 

Ramal (2000b) nos traz a ideia do just in time learning14: “não é necessário acumular 

informação, mas estar pronto para consegui-la e assimilá-la quando necessário” (RAMAL, 

2000b, p. 2). 

Nesta mesma direção, Castells (2003) afirma que a qualidade da educação não é 

medida em anos de educação, mas no tipo de educação. Para ele, o trabalho na economia 

eletrônica precisa de um corpo de profissionais autoprogramáveis. Conhecimento e 

informação devem se expandir e se modificar ao longo da vida. Entretanto, o mesmo autor 

alerta que “isso tem consequências extraordinárias para as demandas feitas ao sistema 

educacional [...]” (CASTELLS, 2003). Como, por exemplo, construir o conhecimento de 

como aprender? Como avaliar se alguém aprendeu a aprender? 

Uma das possibilidades de avaliação seria por o sujeito frente a uma condição em que 

ele precisasse aprender e verificar o seu percurso. No mundo entre janelas nos defrontamos 

com estas situações a todo o momento. Nem o Facebook nem o Twitter vêm com manual de 

instrução. A proposta é explorar15 e aprender mexendo junto com a coletividade. O mercado 

de hardware está indo nesta mesma linha. O manual de um tablet, por exemplo, está mais para 

um guia de início rápido do que para um compêndio com as instruções de uso. Estamos 

transformando o mundo e impondo novos desafios à nossa relação com o saber. 

Lévy (1999) sintetiza algumas possíveis mudanças da relação com o saber16 da 

seguinte forma: 

As metáforas centrais da relação com o saber são hoje, portanto, a navegação 
e o surfe, que implicam uma capacidade de enfrentar as ondas, redemoinhos, 
as correntes e os ventos contrários em uma extensão plana, sem fronteiras e 
em constante mudança. Em contrapartida, as velhas metáforas da pirâmide 
(escalar a pirâmide do saber) da escala ou do cursus (já totalmente traçado) 

                                                 
14 Em tradução livre: aprendizagem conforme a necessidade. 
15 Turkle (1995) chama este processo de learning through exploration – em tradução livre: 
aprendizado pela exploração – e cita como exemplo os usuários do Macintosh para os quais a regra era 
a exploração; o manual era para emergências ou exceções. 
16 Infelizmente, na obra de Lévy (1999) há uma falta de uma definição clara daquilo que ele 
compreende como “relação com o saber”. Entretanto, apesar de uso de expressões como 
“aprendizagem personalizada”, sua análise e sua construção textual seguem um caminho mais 
próximo da coletividade do que do sujeito. A preocupação deste trabalho, por outro lado, diz respeito à 
do sujeito com o relação do saber. A análise de Lévy (1999) no contexto deste trabalho é útil para 
fornecer indícios do processo de apropriação e de (re)significação que o sujeito como ser social está se 
defrontando. 
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trazem o cheiro das hierarquias imóveis de antigamente. (LÉVY, 1999, p. 
164) 

O mundo contemporâneo, na opinião de Lévy (1999), exige uma nova interface com o 

aprender. A metáfora da aprendizagem mudou. Temos hoje um convite – talvez até mais uma 

exigência – para um aprendizado constante e dinâmico. Há uma grande probabilidade do que 

aprendermos hoje tornar-se ultrapassado em questão de meses. Precisamos nos adaptar às 

constantes mudanças de um mundo cada vez mais dinâmico. As TIC podem ser nossas 

parceiras neste processo, seja ampliando nossa memória digitalmente através das bases de 

dados eletrônicas, seja ajudando nossa imaginação por meio de simulações ou aumentando 

nosso poder de processamento das informações. 

Com o hipertexto e as ferramentas de busca, temos ao nosso dispor um universo de 

informações a partir do qual podemos construir um conhecimento significativo. Precisamos 

aprender a aprender, não só porque a informação fica obsoleta rapidamente, mas também para 

transformar toda esta informação a que temos acesso em algo significante para nosso 

contexto. Por isto os ambientes de aprendizagem não podem funcionar mais da mesma 

maneira e serem baseados no acúmulo de informação. Precisamos de dinamizadores da 

inteligência coletiva que considerem as formas singulares de apropriação de cada sujeito e que 

saibam como os alunos aprendem hoje para prepará-los para aprender sempre, inclusive no 

mundo de amanhã. O que não precisamos é de professores que não construam uma educação 

no diálogo e se vejam perdidos diante dos “alienígenas” que encontrarão nos seus ambientes 

de aprendizagem. 

O que chamo aqui de alienígenas segue o sentido das reflexões de Green e Bigum 

(2009). Estes alienígenas são estudantes-sujeitos pós-modernos que emergem com novas 

necessidades e novas capacidades. Estes sujeitos de hoje, como os de ontem, não restringem 

sua experiência educativa ao ambiente escolar ou universitário. Todos os espaços sociais, 

incluindo o espaço midiático do rádio, da TV e da Internet compõem um cenário educacional 

e cultural. 

Um livro ou um texto escrito não é melhor nem pior do ponto de vista educacional do 

que a televisão ou a Internet. Ele é apenas outro meio através do qual entramos em contato 

com o mundo. Se os jovens de hoje aparentam ser mais motivados pela dinâmica midiática 

isto não implica em falta ou deficiência, mas sim em uma diferença provocada pela 

conjuntura contemporânea. 
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Sem dúvida, esses alienígenas interagem com o mundo de outra forma. A relação do 

sujeito com os instrumentos tecnológicos é simbiótica. Seguindo a hipótese de Green e Bigum 

(2009), estes estudantes-sujeitos pós-modernos estão criando novas formas de ser e tornar-se 

humano. O currículo que considera apenas o ambiente escolar é insuficiente, necessita ser 

repensado com base em uma cultura midiática, hipertextual e em rede. 

[..] o currículo em rede funcionaria segundo os princípios de metamorfose 
(transformando-se ininterruptamente, com saberes em constante 
(re)construção); heterogeneidade (os nós da rede são compostos por 
diversos conteúdos, de modo multidisciplinar, e com várias formas de 
conexão); exterioridade (o esquema curricular não constitui uma unidade 
orgânica isolada, mas todo o seu funcionamento depende de um diálogo 
permanente com o exterior); e mobilidade dos centros (não há um único 
centro, nem conteúdos mais importantes, mas nós da rede curricular 
igualmente funcionais e multiconectados que são acionados conforme as 
circunstâncias, dando forma a sempre novas paisagens). (RAMAL, 2000b, p. 
4) 

Essa perspectiva curricular trabalha as relações entre sujeitos de forma horizontal, 

colaborativa e dialogada. Ela vai em direção a uma educação com os sujeitos e não para os 

sujeitos. Considera-se a possibilidade de mudança, pois a metamorfose é constante e faz parte 

do processo de construção do saber. 

A proposta de heterogeneidade rompe com a artificialidade da disciplinarização do 

conhecimento e, juntamente com a concepção de exterioridade, retira o currículo do 

isolamento. Por sua vez, pensar em mobilidade dos centros é conceber que não há nenhum 

assunto que a priori seja mais importante, o que move o interesse é o sujeito, o contexto e o 

momento. 

Dentro desta concepção curricular, o dinamizador da inteligência coletiva seria alguém 

que entendesse como os aprendizes aprendem e que não os visse como alienígenas distantes e 

esquisitos. Ele não pode ser um representante do pânico moral, reacionário, conservador e 

guardião da cultura e da civilização. Trata-se cada vez mais de aprender a aprender. Qualquer 

mídia, do livro à Internet, pode ser um aparato ideológico do estado. Pensar que apenas as 

mídias que hoje qualificamos como novas (TV, Internet etc.) podem ser prejudiciais, além de 

uma visão ingênua, revela um conservadorismo extremo. 

Partilhamos com os mais jovens o mesmo planeta, mas à medida que o tempo passa 

tentamos nos apegar ao familiar. Isto nos dá segurança, mas não nos dá o direito de julgar o 

novo como ruim sem qualquer tipo de reflexão mais aprofundada. O ecossistema digital 

criado pela tecnologia high tech incorpora-se cada vez mais as nossas vidas. “Os vínculos 



34 
 

perceptuais – isto é, o som e a imagem – têm, cada vez menos, aparência de máquina e, 

consequentemente, as uniões feitas entre a máquina e o/a humano/a (cyborgs) tornam-se mais 

‘naturais’” (GREEN; BIGUM; 2009, p. 236). Parece que sim: somos agora cyborgs, jovens e 

adultos que têm que aprender a aprender neste novo mundo. 

2.5 Web 2.0: reino das “abobrinhas” ou democratização da Internet? 

A aprendizagem no novo mundo passa pela rede. Keen (2009), apesar de poder ser 

considerado como um dos conservadores-reacionários guardiões da cultura antiga, nos traz 

diversos aspectos interessantes à reflexão sobre esta questão. Para ele, as possibilidades de 

autoria que marcam a Web 2.0 estão destruindo nossa economia, cultura e valores. As pessoas 

estariam possuídas por um “infinito desejo de atenção pessoal” (KEEN, 2009, p. 12). As redes 

sociais seriam um pretexto para que possamos fazer propaganda de nós próprios. O YouTube 

e os blogs seguiriam na mesma linha. Segundo Keen (2009), paira na Internet uma mistura de 

ignorância, egoísmo, mau gosto e de ditadura das massas. Conforme afirma, “[...] a 

democratização, apesar de sua elevada idealização, está solapando a verdade, azedando o 

discurso cívico e depreciando a expertise, a experiência e o talento. [...] [Ela] está ameaçando 

o próprio futuro de nossas instituições culturais” (KEEN, 2009, p. 19)17. 

Para Keen (2009), a revolução da Web 2.0 trouxe notícias não confiáveis e um caos de 

informação inútil. Ofusca-se e até desaparece-se com a verdade, que agora se transforma em 

“verdades personalizadas” supostamente válidas e valiosas. No lugar de mais conhecimento e 

cultura, surge conteúdo duvidoso proveniente de fontes anônimas.18 

                                                 
17 Um contraponto bastante interessante ao pensamento de Keen (2009) pode ser encontrado em 
Lemos e Lévy (2010). Embora eles admitam que “[...] grande parte do uso das redes sociais é para 
troca de banalidades do quotidiano” (LEMOS; LÉVY, 2010, p. 86), também tecem sobre os benefícios 
da liberação da palavra na qual “[...] libera-se a emissão, conecta-se a interesses comunitários e 
reconfigura-se a esfera pública” (LEMOS; LÉVY, 2010, p. 88). 
18 Lanier (2010) aborda esta mesma temática de um ponto de vista diferente, porém convergente em 
alguns pontos ao de Keen (2009). Para ele, um dos problemas é que a liberdade da Web 2.0 em alguns 
sentidos se aplica mais a máquina do que a pessoa, pois, como a maior parte do público não é design 
de tecnologia, eles precisam se adaptar àquilo que foi desenvolvido e seus pressupostos filosóficos.  
Por exemplo, quando os desenvolvedores das tecnologias digitais “[...] projetam um serviço da 
Internet editado por uma imensa multidão anônima, eles estão sugerindo que uma multidão aleatória 
de pessoas é um organismo com um ponto de vista legítimo.” (LANIER, 2010, p. 19) 
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De fato, está cada vez mais complicado lidar com as informações provenientes da 

Internet. São dezenas de e-mails19. São páginas e mais páginas numa rede virtualmente 

infinita de links. Como decidir o que ler? O que é relevante? E mais importante, considerando 

as preocupações de Keen (2009): em que confiar? 

Como lembra este autor, temos blogs patrocinados, posts feitos por sujeitos que usam 

do anonimato para divulgar versões fantasiosas, exageradas ou mesmo mentirosas dos 

acontecimentos. Como dar credibilidade a um verbete da Wikipédia onde não especialistas 

podem escrever o que acharem conveniente sem qualquer compromisso ou comprovação? 

Esse apagamento das linhas entre público e autor, fato e ficção, invenção e 
realidade obscurece ainda mais a objetividade. O culto do amador tornou 
cada vez mais difícil determinar a diferença entre leitor e escritor, artista e 
relações públicas, arte e publicidade, amador e especialista. O resultado? O 
declínio da qualidade e da confiabilidade da informação que recebemos [...] 
(KEEN, 2009, p. 30) 

As possibilidades de autoria ainda podem ser utilizadas de forma criminosa. Temos 

blogs cujo “autores”, não são “autores” e sim replicadores de informação de terceiros. Com o 

propósito da autopromoção, o copiar/colar toma lugar da ética, da autoria, da citação e da 

referência. Este triste fato já atinge inclusive o meio acadêmico. Em fevereiro de 2010, 

realizando um curso a distância na área de redes de computadores, identifiquei cópia não 

identificada ou referenciada de grandes trechos no material didático da instituição. Ao 

reclamar junto com a coordenação obtive a seguinte resposta do docente responsável pelo 

módulo:  

[...] Durante meu mestrado e doutorado escutava dizer que pesquisar era 
copiar de várias fontes e que plágio era copiar de uma única fonte, parece 
piada, mas é justamente assim que se desenvolvem trabalhos bons, que por 
sua vez estão baseados em outros trabalhos e assim por diante e praticamente 
impossível hoje em dia desenvolver uma apostila de introdução as redes 
baseados nos conhecimentos do autor, cedo o tarde ele deverá utilizar 
material de outras fontes, mas isso sim ele deverá mencioná-las, isso foi feito 
na apostila, talvez não com uma numeração como o aluno Adonai Estrela 
Medrano [sic] menciona que isso deveria ser feito para cada figura, cada 

                                                 
19 Em minha experiência corporativa, esta é uma questão que tem causado grande preocupação. 
Internacionalmente, algumas empresas estão cogitando a possibilidade de banir os e-mails como forma 
de comunicação interna. A reportagem Financial Times “The end of e-mail?” mostra o caso bastante 
ilustrativo da empresa Atos, cujo chefe executivo teria afirmado que baniria o e-mail interno até 2014. 
Há também casos como o da canadense Klick, que consideram o e-mail como uma forma ineficiente 
de comunicação (PALMER, 2011). 
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tabela ou parágrafo, mas em termos gerais a informação toda esta contida na 
bibliografia e Links apresentados na parte final. Em resumo o que eu fiz foi 
pegar informações de vários lugares e compilá-los em um único documento, 
toda a informação é de distribuição gratuita na Internet não infringe direitos 
de cópia, portanto, fico tranqüilo pelo que eu fiz [...] (Docente M.) 

Para este Doutor, é ético e perfeitamente normal não fazer citação e usar material de 

terceiros como se fosse seu. Seriam novas formas de construção que estão se apresentando? 

Como estaremos prosseguindo daqui para frente?  

Recortar e colar, é claro, é uma brincadeira de criança na Web 2.0, tornando 
possível uma nova geração de cleptomaníacos intelectuais, que pensam que 
sua capacidade de recortar e colar uma opinião ou um pensamento bem 
formulados os transforma em seus. (KEEN, 2009, p. 26) 

Precisamos aprender a aprender com a rede e seus links. É necessária uma autoria com 

responsabilidade e ética. O computador e a Internet estão presentes na vida de boa parte – 

senão a maioria absoluta – dos graduandos que, em muitos casos, fazem uso das ferramentas 

de busca e da malha hipertextual para auxiliar na pesquisa e na elaboração dos trabalhos 

exigidos pela faculdade. O problema está quando, diante de tantas oportunidades e da pressão 

das disciplinas, este “auxílio” toma o lugar da autoria e transforma-se em plágio. 

Garschagen (s.d.) apud Silva (2008)20 cita três tipos de plágio cometidos pelos alunos: 

plágio integral, plágio parcial e plágio conceitual. O plágio integral é aquele em que se 

reproduz na íntegra um texto completo, dando-se a falsa impressão que o autor é outro (por 

exemplo, o próprio aluno). No plágio parcial há copia de vários trechos de fontes diversas sem 

uma demarcação dos respectivos autores nem uso de qualquer marcação de destaque (aspas, 

                                                 
20 Ironicamente, o próprio trabalho de Bruno Garschagen sofreu do mesmo mal de diversos outros 
textos publicado na Internet: ele foi reproduzido em diversos locais. Ou seja, seu trabalho foi vítima da 
prática copista de vários bloggers e “autores” de sites que, ao invés de informar o link do texto 
original, preferem copiar o material na íntegra (supostamente sem modificação) e colocar em seus 
próprios sites, muitas vezes esquecendo (propositalmente ou não) de colocar um link para referência 
original e/ou seu autor. Keen (2009) faz uma crítica bastante dura a esta prática. Tive acesso inicial ao 
texto através da citação de Silva (2008). O link referenciado por esta autora já estava desativa, 
entretanto, após pesquisa, aparentemente localizei o trabalho original em 
<http://observatoriodaimprensa.com.br/news/view/no_minimo__31424>. Ele é datado de 2006, porém 
na reprodução que Silva (2008) teve acesso esta data provavelmente não constava, por isto o (s.d.). 
Também ironicamente, no original se destaca que a classificação de plágio que segue no corpo do 
texto é de Lécio Ramos e não do próprio Garschagen. Vale lembrar que as reproduções destes 
“autores” de sites também vão de encontro à lei de direitos autorais caso não tenham sido previamente 
autorizadas pelo autor (Lei 9.610/98 Art. 29). 
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recuo etc.). No plágio conceitual há uma apropriação de teorias e conceitos de outrem sem 

citar o mesmo. 

Embora Garschagen (s.d.) apud Silva (2008) trate especificamente do plágio do 

alunado, como é possível constatar na justificativa do Dr. Docente M, a prática já está 

generalizada no ambiente acadêmico. Como professor, já constatei esta prática em meus 

alunos. Como estudante, tanto no ambiente de graduação quanto no de pós-graduação, 

também me defrontei com este problema no desenvolvimento de trabalhos em grupo. Meu 

posicionamento sempre foi de rejeição a esta prática. Enquanto professor instruo previamente 

meus alunos a não fazerem uso da prática de plágio e anulo os trabalhos entregues com plágio 

parcial ou integral, enquanto aluno recuso-me a entregar um trabalho no qual perceba este tipo 

de prática. 

Como sugere Silva (2008), o problema está na falta de estímulo à autoria durante a 

vida escolar. Um dos sujeitos do estudo desta autora aponta que desde as séries inicias os 

trabalhos copiados eram aceitos pelos professores. Pelo menos no meu caso, isto também foi 

verdade. Lembro-me que quando, nas séries iniciais, me era solicitado um trabalho de 

pesquisa sobre determinado tema, era aceitável e bastante comum simplesmente 

transcrevermos o texto da Enciclopédia Barsa para uma folha de papel. Naquela época 

pesquisa era isso para mim.  

Recentemente, perguntei o que era pesquisa para uma criança do terceiro ano 

fundamental de uma renomada escola particular da sua região. A conversa surgiu quando este 

aluno me contou que nas aulas de informática fazia pesquisa. Ele conseguiu me responder 

através dos procedimentos que executava: a professora dizia um tema, ele abria a ferramenta 

de busca Google, digitava o tema, entrava em algumas das páginas de resultados, copiava 

alguns trechos e colava no Word21. Aprender a pesquisar virou sinônimo de aprender a ser 

usuário das funções de copiar e colar. Mudou a modalidade da “Barsa”, mas o essencial 

continua o mesmo. 

Em determinado momento, meus professores pararam de me pedir pesquisa e 

começaram a pedir apenas redação. Gostava destes momentos de produção escrita, embora 

ficasse apreensivo com as críticas com relação a minha letra e aos erros de ortografia. Quando 

ingressei na minha primeira faculdade, já sabia que pesquisa não era um trabalho de cópia, 

                                                 
21 É interessante notar que o Microsoft Word é tão popular que qualquer processador de textos é 
chamado de Word, principalmente pelo público leigo. Percebo aqui uma das metonímias do mundo 
digital. 
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mas um processo de construção de sentido. O autor, presente num trabalho acadêmico, “[...] é 

o sujeito capaz de criar discursos com sentido, a partir da tessitura de palavras e teorias 

construídas no seu meio social e cultura” (SILVA, 2008, p. 364). Nós usamos a linguagem 

para um fazer coletivo. Ela é uma forma de ação conjunta (CLARCK, 1996 apud 

MAMBRINI, 2010). A autoria é uma ação, pois é um agir através da linguagem, que se funda 

na relação entre sujeitos. A Web 2.0 é um movimento de ação que cria e que recria o mundo e 

a própria vida humana. Agora, a escrita e a publicação de um texto na Web estão disponíveis 

para “todos”. A educação pode fazer uso destas possibilidades tornando-se mais dialógica e 

estimulando outra experiência na Web que não a de navegador, mas que privilegie a autoria, a 

reflexão e o conhecimento de si. 

O sujeito de hoje, como o de ontem e o de amanhã, se defronta com a necessidade de 

aprender. “A relação com o saber é o conjunto (organizado) das relações que um sujeito 

mantém com tudo quanto estiver relacionado com ‘o aprender’ e o saber” (CHARLOT, 2000, 

p. 80). Como podemos aprender nos ambientes virtuais? Que tipo de saberes e desafios nos 

esperam nestas ondas de bits e bytes navegadas por estudantes-sujeitos pós-modernos? O 

próximo capítulo se dedica a descrever o método que escolhi para imergir e navegar por estas 

águas turvas e incertas. 
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3 Buscando a imersão e abrindo-se para a escuta 

Meu objetivo quando delineava o método utilizado neste trabalho foi conseguir uma 

maneira de estudar àquilo que me propunha de forma rigorosa, sistemática e produtiva. Na 

escolha do método não se pode desconsiderar a história de vida dos sujeitos-pesquisadores. 

“Ao escolher o seu método de trabalho, o pesquisador o faz conforme a sua ciência e 

conforme a sua existência.” (PIMENTEL, 2009, p. 130). Não definiria uma forma de trabalho 

que não condissesse com o objeto de estudo ou com as minhas crenças pessoais e 

epistemológicas. Uma dissertação como esta é um cruzamento de momentos, interesses e 

histórias. 

Eu, Bacharel em Informática e graduando em Psicologia, percebo as TIC como 

integradas à relação com os sujeitos22. Desde a época em que iniciei meus primeiros contatos 

com a EaD, meu interesse era em conhecer as experiências das pessoas que optaram por esta 

modalidade. Quando, na minha especialização em Metodologia e Didática do Ensino 

Superior, alguns professores colocavam em dúvida a possibilidade de se formar professores 

na EaD, antes de ver uma limitação puramente tecnológica, tentava compreender o porquê 

daquela dúvida de um ponto de vista da relação do sujeito com aquilo que se propunha a 

aprender. 

Lembro-me de algumas ingênuas reflexões iniciais. Para mim, a (suposta) distância 

nunca poderia ser a “culpada” pela “falha” da EaD. Em minha ingenuidade isto não faria 

sentido, pois acreditava que culpar a (suposta) distância seria equivalente a negar a 

possibilidade de um aprendizado significativo através da leitura de livros, jornais e revistas. 

Não precisei de muito tempo para descobrir que era justamente esta (suposta) distância 

que levava a culpa. Pareceu-me absurdo de início, porém na busca por compreender esta 

descoberta, percebi de forma muito clara que as pessoas aprendem de maneiras muito 

diferentes. No meu caso não fazia sentido culpar a (suposta) distância, porque eu aprendia (e 

ainda aprendo) muito com a leitura, com a observação e a prática. Hoje consigo perceber que 

esta é minha forma de relação com o saber. Ela não é melhor ou pior, mas a forma pela qual 

me (re)construo. 

                                                 
22 Sobre isto Lanier (2010) afirma: “É impossível trabalhar com tecnologia da informação sem 
também se envolver na engenharia social.” (LANIER, 2010, p. 19). Em seguida, faz uma crítica aos 
criadores das tecnologias digitais que não refletem sobre as consequências de suas criações: “Nós, os 
inventores das tecnologias digitais, somos parecidos com comediantes ou neurocirurgiões, no sentido 
de que nosso trabalho ressoa com profundas questões filosóficas [...]” (LANIER, 2010, p. 19). 



40 
 

Durante minha graduação em Psicologia, compreendi que somos pessoas muito 

diferentes. Porém, não há diferença pior ou melhor. Quem se arrisca a fazer esta classificação 

esquece-se de que toda classificação é relativa e restrita à experiência daquele que se propõe a 

classificar e à situação em análise. Com isto, os meus questionamentos com relação à EaD 

foram direcionados à questão da experiência no processo. Queria saber como os sujeitos 

sentiam, construíam e viviam a cultura EaD. Com esta visão, construí meu anteprojeto de 

mestrado numa perspectiva etnográfica considerando as histórias de vida dos sujeitos. 

Com a admissão no programa, minha angústia por conhecer melhor aquele método 

que me propus a utilizar começou. As leituras iniciais me levaram a acreditar que poderia me 

restringir ao método (auto)biográfico, mas, por uma insistência (que hoje muito agradeço) da 

minha orientadora, debrucei-me por estudar o método etnográfico – especificamente a 

etnografia virtual. 

Este capítulo mostrará o entendimento que construí do método etnográfico e da 

abordagem (auto)biográfica. É com base neste entendimento que defini os passos desta 

pesquisa. 

3.1 Etnografia (Virtual): a construção do conhecimento a partir da experiência imersiva 

e do engajamento 

A experiência, como aquilo que nos acontece e nos toca, é individual e significada de 

maneira particular por cada sujeito. O acesso à informação não é experiência e pode inclusive 

cancelar nossa possibilidade de nos deixarmos ser tocados pelos acontecimentos. Aquele que 

se informa e não experiencia se deixa manipular pelos aparatos da informação e da opinião. 

Como na contemporaneidade a opinião passou a ser cobrada socialmente, “[...] Em nossa 

arrogância, passamos a vida opinando sobre qualquer coisa sobre que nos sentimos 

informados.” (LARROSA BONDÍA, 2002, p. 22) 

O método etnográfico é uma proposta de experiência ao pesquisador que, livre de 

hipóteses pré-constituídas, imerge num mundo que espera conhecer. As opiniões e (pre)visões 

são, na medida do possível, deixadas em segundo plano em favor da experiência. A proposta 

etnográfica é de uma metodologia para investigação que conduz a uma exploração empírica. 

No caso específico da etnografia virtual proposta por Hine (2000), esta investigação está 

direcionada à utilização da Internet. Nesta perspectiva teórica, os instrumentos tecnológicos 

mantêm suas formas e significância social, pois a tecnologia não é percebida apenas nas suas 

qualidades técnicas. 
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Explorar os usos das tecnologias digitais na contemporaneidade é cada vez mais 

relevante, pois as formas tradicionais (“materiais”) estão dividindo espaço com as formas 

digitais. Ao mesmo tempo convivemos com os livros digitais (eBooks) e de papel, o MP3 e o 

CD, o arquivo de vídeo e o Blu-ray, a televisão e o YouTube, os prédios das universidade 

com suas salas e os AVA. A etnografia virtual pode observar os detalhes de como os usuários 

experienciam este fenômeno e perceber os relacionamentos entre as mudanças tecnológicas e 

o entendimento que os sujeitos têm destas tecnologias. (HINE, 2000). 

A etnografia na sua forma mais básica consiste na vivência do pesquisador durante um 

longo período no campo, percebendo as relações, atividades e entendendo aqueles que 

vivenciam e participam da experiência objeto de estudo. O objetivo é compreender as formas 

como os sujeitos dão sentido e percebem suas vidas. O etnógrafo deve aproximar-se do 

fenômeno para entendê-lo, porém deve permanecer suficientemente separado para ser capaz 

de descrevê-lo. (HINE, 2000) 

Em seu trabalho, o etnógrafo revisa constantemente as suas suposições a respeito do 

seu objeto (HINE, 2000). No caso específico desta pesquisa, por exemplo, as minhas 

suposições foram expostas principalmente na seção  2, porém também estão dispersas ao longo 

do texto e dizem respeito, em sua maioria, à contemporaneidade, à cibercultura e à relação 

com o saber. Estas suposições foram (re)vistas, analisadas e (re)escritas durante o 

desenvolvimento do trabalho e serviram de contraponto para à interpretação do fenômeno.  

Um estudo etnográfico que tenta compreender o uso das tecnologias no presente pode 

contribuir para o entendimento da relação sujeito-tecnologia e das configurações dos 

processos sociais envolvidos nesta relação. O espaço-tempo das relações, a formação 

identitária, as fronteiras entre online-offline e a consequências do uso contínuo das tecnologias 

são exemplos de temáticas que podem ser descritas pela etnografia. (HINE, 2000) 

As descrições etnográficas, porém, dizem respeito à forma como determinado grupo 

de sujeitos significa o seu espaço e as suas ações. Em princípio, os usuários podem significar 

os aparatos tecnológicos de maneiras bastante distintas e independentes da forma como os 

projetistas tinham em mente. Por isto, um estudo que trata dos usos que os sujeitos fazem da 

tecnologia deve atentar detalhadamente para o significado que o aparato tecnológico tem na 

vida destes sujeitos. A tecnologia não é em si, ela é significada num processo subjetivo de 

apropriação cultural. A etnografia pode ser aplicada para enriquecer a percepção das 

tecnologias e da cultura que as constroem, mas que também é construída por estas suas 

mesmas tecnologias. (HINE, 2000) 
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No mundo simbólico, as coisas não são a priori, elas são construídas e significadas por 

pessoas. O nosso mundo em rede, digitalmente representado pela Internet, numa análise 

cultural pode ser compreendido tanto como uma cultura quanto como um artefato cultural. No 

primeiro caso, considera-se que uma cultura é formada e reformulada num espaço de ação 

social: o ciberespaço. No segundo caso, a Internet é percebida como um produto cultural que 

pode possuir usos e significações diferentes a depender da maneira como ela é representada, 

ensinada e utilizada pelos membros do contexto cultural. Combinar as duas formas de 

interpretação demanda a reconstrução da relação entre a etnografia e espaço, implicando no 

(re)pensar das fronteiras entre online-offline. Há uma reconfiguração do locus de estudo, o 

“campo” é ressignificado, pois o espaço e o tempo são transmudados e recriados em múltiplos 

espaços e tempos. (HINE, 2000) 

As particularidades do estudo e do sujeito etnógrafo criam e delineiam o estudo. “A 

metodologia de uma etnografia é inseparável do contexto no qual ela foi aplicada e é resultado 

de uma abordagem adaptativa que floresce da reflexão sobre o método”23 (HINE, 2000, p. 

13). Tanto o resultado de um trabalho de pesquisa quanto o processo de pesquisa são 

consequência de uma atividade interpretativa do sujeito pesquisador. Interpretam-se os dados, 

mas também o método de acordo com crenças, valores e histórias de vida. 

Turkley (2005), por exemplo, leva ao campo sua formação como psicóloga 

psicanalista, acreditando em seus estudos etnográficos que antes de tudo a pesquisa requer 

atenção à experiência dos sujeitos. Seu estilo de entrevista toma de empréstimo características 

da entrevista clínica, pois, para ela, em seus estudos detalhamento e entendimento empático 

do sujeito são aspectos necessários. Seu interesse é nos sentimentos e pensamentos 

normalmente não expressos em opiniões e preferências, mas manifestos através da expressão 

das ideias e da ação. O que esta em foco nos estudos desta pesquisadora são os 

relacionamentos das pessoas com os objetos e a subjetividade envolvida na relação sujeito-

tecnologia. Desta forma, a psicóloga Turkley não se ausentava da Turkley pesquisadora, pelo 

contrário, ela estava presente, assim como toda sua história de vida, nas suas escolhas 

metodológicas. 

Como a etnografia não possui prescrições rígidas para sua prática ou fórmulas para 

avaliar a precisão dos seus resultados, o método etnográfico enfrenta críticas quanto à sua 

                                                 
23 Tradução livre do original em inglês: “The methodology of an ethnography is inseparable from the 
contexts in which it is employed and it is an adaptive approach which thrives on reflexivity about 
method.” 
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validade e objetividades por parte das ciências mais tradicionais. De fato existem várias 

diferenças marcantes entre o método etnográfico e outros métodos ditos científicos. Uma 

destas diferenças está no fato da etnografia não ser guiada por hipóteses a priori. A premissa é 

que o etnógrafo não vai a campo para corroborar ou não suas hipóteses, mas sim para fazer 

uma descrição densa de um fenômeno social considerando a riqueza, a complexidade da vida 

e as formas pelas quais as pessoas interpretam o mundo e organizam suas vidas. (HINE, 2000) 

A proposta contemporânea da etnografia não é de uma observação objetiva e 

completamente imparcial de objetos culturais. O etnógrafo é um escritor que constrói um 

relato de seus objetos de estudo a partir tanto de um engajamento profundo e reflexivo quanto 

do uso disciplinado de práticas. Na sua atual fase de amadurecimento, o método etnográfico 

percebe o texto etnográfico como uma narração interpretativa, que depende da experiência 

do etnógrafo e das práticas utilizadas para conquistar um engajamento, que permita um grau 

de autoridade para a construção do texto. Entretanto, a descrição do fenômeno é seletiva, na 

medida em que o etnógrafo decide e julga aquilo que é relevante para os propósitos de sua 

descrição. Desta forma, o texto etnográfico não é reflexo de uma pretensa verdade ou 

realidade cultural absoluta, ao invés disto ele é uma construção seletiva realizada com base 

numa determinada interpretação do fenômeno. (HINE, 2000) 24 

Na construção do texto, é necessário que o autor apresente-se como alguém que tenha 

autoridade para falar sobre o tema proposto. Na etnografia tradicional esta autoridade é 

construída pelo deslocamento demorado, engajado, imersivo e reflexivo no campo. Uma 

etnografia virtual, que trabalhe com espaços digitais, não implica necessariamente em nenhum 

deslocamento carnal. A pesquisa pode ser completamente realizada com o pesquisador na sua 

casa em frente ao seu computador. Da mesma forma, o tempo necessário para o engajamento 

é o tempo da própria cultura em estudo. Assim, a construção de uma autoridade do etnógrafo, 

que o autoriza a redigir um texto sobre aquilo que se propõe, é construída diferentemente de 

acordo com o fenômeno que se deseja estudar. (HINE, 2000) 

Esta autoridade etnográfica não é transferível aos leitores do texto etnográfico nem 

está presente nos sujeitos que constroem aquela determinada cultura. A diferença entre os 

leitores e o etnógrafo será o engajamento, imersivo e reflexivo que foi conquistado durante a 

pesquisa. O leitor nunca poderá falar com a mesma propriedade do etnógrafo, pois lhe falta a 

                                                 
24 Com relação a este ponto é interessante a percepção de Turkle (2005) que cita Geertz (1973) para 
destacar o que ela chama de fato fundamental: o que o etnógrafo chama de seus dados são na verdade 
suas próprias construções sobre as construções de outras pessoas (GEERTZ, 1973 apud TURKLE, 
2005). 
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vivência no campo. Aos sujeitos pesquisados, que constituem os informantes25 da pesquisa, 

falta para a autoridade etnográfica a visão analítica do etnógrafo. O etnógrafo não é um 

simples observador ou nativo do fenômeno, ele é alguém que compartilha, compromete-se, 

faz perguntas e tem insights a respeito do universo de estudo que se engajou e imergiu como 

praticante e observador reflexivo. Diferente de outro participante do fenômeno, no 

envolvimento etnográfico há uma tentativa ativa de análise. (HINE, 2000) 

A construção de uma autoridade etnográfica não pressupõe o entendimento de como 

todos os participantes utilizam e vivenciam o objeto de estudo. (HINE, 2000) Porém, tomando 

de exemplo esta pesquisa, o pressuposto é que ao aprender a ser um aluno da EaD e ao utilizar 

os ambientes de aprendizagem (online e offline) como campo de estudo, posso utilizar os 

dados da minha própria prática para desenvolver um entendimento do que significa ser um 

aluno da EaD dentro do contexto estudado. O processo de adquirir competência nas práticas 

desta modalidade educativa é uma forma de descobrir tanto as dificuldades dos alunos EaD 

quanto as estratégias que podem ser utilizadas para facilitar este processo. A comparação 

entre a percepção do etnógrafo e a percepção dos demais sujeitos do processo faz parte do 

engajamento e da observação reflexiva do método. A cultura da EaD e do AVA não se 

fecham em si mesmas. Os colaboradores e o etnógrafo têm percepções diferentes não só pelas 

suas histórias de vida e projeções de futuro, mas também pela forma como incorporam e 

transitam pelos diversos ambientes culturais que fazem parte. O campo de estudo não se fecha 

em si, mas faz parte de uma rede fluida e relacional. 

Esta percepção de campo como uma rede ou como um espaço de conexões subverte a 

noção de campo como lugar. A organização agora é por conexões, as comunidades são 

desespacializadas e o foco se desloca do lugar para o processo cultural. Nesta conjuntura, o 

etnógrafo precisa constantemente refletir se está ou não “em campo” a depender do momento 

e do processo em que se encontre. Aceitar esta natureza fluida de campo implica num trabalho 

etnográfico que perceba como os diferentes contextos culturais vividos pelos colaboradores 

são refletidos e significados em suas práticas.  (HINE, 2000) 

Esta multiplicidade de conexões às quais o etnógrafo tem que lidar abre espaços para 

várias maneiras de delinear a proposta etnográfica, sendo que cada escolha implica em limites 

e em estruturas diferentes para os resultados do estudo. Para esta pesquisa, nas escolhas 

                                                 
25 Mantive o termo informante por ser aquele utilizado pela autora, embora tenha optado pelo uso da 
terminologia colaborador. 
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realizadas considerei os dez princípios propostos por Hine (2000) para uma etnografia que 

leva em conta a Internet como parte de seu campo de conexões.  

O primeiro princípio sugere que a Internet deve ser considerada “[...] como uma forma 

de comunicar, como um objeto inserido na vida das pessoas e como um ambiente onde uma 

formação com características de comunidade é constituída e sustentada pelas maneiras como é 

usada, interpretada e reinterpretada.”26 (HINE, 2000, p. 64). Baseando-me neste princípio, 

delineei esta pesquisa considerando que os sujeitos envolvidos se comunicam – e, portanto, 

relacionam-se e (inter)agem – com o outro e com o mundo utilizando-se das mecânicas 

disponíveis nos ambientes virtuais. Esta comunicação e (inter)ação não são desconectadas da 

vida dos sujeitos, são parte integrante delas e são tão reais quanto qualquer outra forma de 

comunicação e (inter)ação. 

O segundo princípio considerado pela autora é que “[...] as mídias interativas, tais 

como a Internet, podem ser entendidas como cultura ou como artefato cultural. Concentrar em 

um aspecto e excluir o outro leva a um empobrecimento da percepção”27 (HINE, 2000, p. 64). 

Considero que entender este princípio é compreender que a experiência digital faz parte da 

vida e que a vida faz parte da experiência digital. Estamos inseridos em múltiplas culturas as 

quais não são separáveis da forma como entendemos e construímos o mundo. A cibercultura é 

construída por nós e, ao mesmo tempo, contribui em nossa constituição enquanto sujeitos. 

O terceiro princípio considera o campo como conexões e afirma que “podemos nos 

beneficiar pensando a etnografia das interações mediadas como móbil ao invés de multi-

locada”28 (HINE, 2000, p. 64). Para nós, o cerne desta questão está no trabalho com as 

relações. Não seria o caso, por exemplo, de termos nossa etnografia baseada exclusivamente 

naquilo que ocorre nos AVA. Meu entendimento é que é necessário trabalhar com as 

conexões e relações estabelecidas pelo estudante da EaD. Todas as suas relações com o 

mundo, com o outro e com si mesmo estão conectadas e constroem um ambiente de 

significação.  

                                                 
26 Tradução livre do original em inglês: “The status of the Internet as a way of communicating, as an 
object within people’s lives and as a site for community-like formations is achieved and sustained in 
the ways in which it is used, interpreted and reinterpreted”. 
27 Tradução livre do original em inglês: “Interactive media such as the Internet can be understood as 
both culture and cultural artifact. To concentrate on either aspect to the exclusion of the other leads to 
an impoverished view”. 
28 Tradução livre do original em inglês: “We can usefully think of the ethnography of mediated 
interaction as mobile rather than multi-sited”. 
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O quarto princípio afirma que “o objeto da pesquisa etnográfica pode ser beneficiado 

por uma reformulação do seu princípio organizador em favor do fluxo e da conectividade ao 

invés do lugar e suas fronteiras”29 (HINE, 2000, p. 64). Entendo este princípio como alinhado 

ao anterior. As relações não têm fronteiras, elas seguem o fluxo vital. A experiência de um 

aluno EaD não é limitada à suas relações acadêmicas. Seus laços familiares, seus amigos, seu 

trabalho e suas demais conexões vitais podem influenciar sua percepção do processo 

educativo. 

O quinto princípio trata da delimitação do estudo como algo fluido já que “o próprio 

objeto etnográfico pode ser reformulado a cada decisão de seguir outra conexão ou retroceder 

a um ponto anterior.”30 (HINE, 2000, p. 64), desta forma, na fluidez de conexões e 

possibilidades, “encerrar a etnografia transforma-se em uma decisão pragmática”31 (HINE, 

2000, p. 64). Percebo esta questão inserida na continuidade e fluidez das relações 

estabelecidas ao longo da vida. O etnógrafo não tem condição de seguir todas as conexões, 

desta forma o trabalho inevitavelmente será limitado pelas escolhas realizadas. Não há, 

entretanto, como supor estas conexões a priori e delinear todo o estudo antecipadamente. É 

preciso sentir, experienciar e refletir de acordo com os objetivos estabelecidos a relevância ou 

não de seguir um fluxo encontrado durante o trabalho de campo. 

O sexto princípio leva em conta as múltiplas temporalidades da vida quando afirma 

que “a etnografia virtual é intersticial, já que ela ajusta-se às outras atividades de ambos: 

etnógrafo e sujeito. A imersão no cenário só é alcançada de forma intermitente”32 (HINE, 

2000, p. 65). A cibercultura é apenas parte das nossas vidas. Na contemporaneidade ela está 

nos rodeando e podemos nela imergir através de um número cada vez mais variado de 

dispositivos eletrônicos. Entendo que não poderíamos estar todo o tempo no AVA. Não há 

como nada perder, como estar sempre conectado a todos os eventos e a todos os fluxos. 

                                                 
29 Tradução livre do original em inglês: “The object of ethnographic enquiry can usefully be reshaped 
by concentrating on flow and connectivity rather than location and boundary as the organizing 
principle”. 
30 Tradução livre do original em inglês: “The ethnographic object itself can be reformulated with each 
decision to either follow yet another connection or retrace steps to a previous point”. 
31 Tradução livre do original em inglês: “Stopping the ethnography becomes a pragmatic decision”. 
32 Tradução livre do original em inglês: “Virtual ethnographer is interstitial, in that it fits into the 
other activities of both ethnographer and subjects. Immersion in the setting is only intermittently 
achieved”. 
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O sétimo princípio considera que a “etnografia virtual é necessariamente parcial. Uma 

descrição holística do informante, do local ou da cultura é impossível de ser alcançada”33 

(HINE, 2000, p. 65). Certamente, por mais longas que fossem as entrevistas, por mais tempo 

que fosse dispendido no AVA, por mais engajada e imersiva que fosse a experiência, não se 

teria uma descrição densa o suficiente capaz de englobar tudo. Entendo, então, que sempre 

haveria mais perguntas e que a decisão de encerrar o estudo é um momento crítico e difícil. 

O oitavo princípio afirma que “a forma de interação com os participantes por meio da 

tecnologia são parte da etnografia, assim como as interações do etnógrafo com a tecnologia”34 

(HINE, 2000, p. 65). Para mim, este princípio expressa a necessidade de imersão e 

engajamento cultural, aceitando as formas de (inter)ação daquela cultura, pois imergir na 

cibercultura é não só ter que (inter)agir com os outros utilizando-se dos meios tecnológicos, 

mas também (inter)agir com a tecnologia em si. 

O nono princípio trata das formas de interação e destaca que “todas as formas de 

interação são etnograficamente válidas, não apenas a face a face [35]”36 (HINE, 2000, p. 65). 

Apesar de ter optado por realizar as entrevistas com os colaboradores de forma carnal, 

compreendo, conforme este princípio, que as (inter)ações mediadas por tecnologias digitais 

são válidas. Os fóruns e os chats, por exemplo, são formas de interação que fazem parte da 

cultura da EaD como espaços de diálogo e relação. Entendo por este princípio, que não era 

preciso limitar este estudo à (inter)ação carnal, por isto utilizei outros meios de (inter)ação 

com os colaboradores, que ajudaram na descrição etnográfica. 

O décimo princípio localiza a etnografia virtual como uma “etnografia adaptada que se 

configura para adequar-se às condições em que se encontra”37 (HINE, 2000, p. 65). Em minha 

avaliação, neste princípio é destacada a qualidade do método de considerar as características 

da sociedade e a história de vida do etnógrafo. Este reconhecimento de que o método é 

                                                 
33 Tradução livre do original em inglês: “Virtual ethnography is necessarily partial. A holistic 
description of any informant, location or culture is impossible to achieve”. 
34 Tradução livre do original em inglês: “The shaping of interactions with informants by the 
technology is part of the ethnography, as are the ethnographer’s interactions with the technology”. 
35 Embora este trabalho não concorde com o uso da expressão “face a face” para caracterizar os 
encontros carnais, o termo foi mantido em conformidade com o original. Esta expressão é 
extremamente imprecisa. Observe-se que uma videoconferência, uma vídeochamada ou uma conversa 
com webcam, em termos literais, são também face a face. 
36 Tradução livre do original em inglês: “All forms of interaction are ethnographically valid, not just 
the face-to-face”. 
37 Tradução livre do original em inglês: “It is an adaptive ethnography which sets out to suit itself to 
the conditions in which it finds itself”. 
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adaptável, ao mesmo tempo em que dá liberdade ao pesquisador, lhe atribui a 

responsabilidade de refletir antes e durante sua ação (ou omissão). 

 Como minha proposta é etnográfica, tive que estruturar tanto minha escrita quanto o 

trabalho de campo de acordo com estes princípios. Construí uma experiência prática, imersiva 

e engajada desde um semestre antes de minha entrada no programa de mestrado até a entrega 

desta dissertação. Estruturei minha escrita conforme a proposta metodológica de maneira a 

edificar uma autoridade etnográfica e deixar claro minhas suposições. 

Utilizando a liberdade que a abordagem adaptativa do método me concede, optei por 

conduzir minhas entrevistas de maneira que se aproxima muito com o trabalho de Turkle 

(1995, 2005, 2011). Entretanto, diferente desta autora, não trabalho com uma perspectiva tão 

próxima da psicologia clínica38. Minha opção foi por utilizar uma abordagem voltada às 

construções (auto)biográficas em que o sujeito pode elaborar e refletir sobre seu percurso39.  

3.2 (Auto)biografia: elaborando e refletindo sobre a história de vida 

As diversas correntes que tentam construir sentido a partir das experiências pessoais 

utilizam uma nomenclatura diversificada. Pineau (2006) propõe um quadro daquelas que 

utilizam “vida” ou “bio” em seu título. De acordo com este trabalho, as terminologias são 

sintetizadas da seguinte forma: biografia (escrita da vida de outrem), autobiografia (escrita de 

sua própria vida; não há mediador), relato de vida (expressão do vivido, seja oral ou escrita) e 

história de vida (construção de sentido temporal). 

A nomenclatura escolhida neste trabalho – (auto)biografia – utiliza-se dos parênteses a 

exemplo de vários autores da temática, dentre eles Novoa e Finger (2010), Souza (2006) e 

Matos Oliveira (2009 e 2011). Segundo Souza (2006), este uso é feito “[...] tendo em vista a 

simplificação que faz ao duplo sentido da expressão, como movimento de investigação e de 

formação, evidenciando-se a narrativa do ator social” (SOUZA, 2006, p. 32).  

Na contemporaneidade, a revalorização das (auto)biografias tem ocorrido devido ao 

interesse pelo cotidiano, pelo pessoal, pelo privado, pelo familiar e suas representações e 

apropriações. Em educação, o método (auto)biográfico e as narrativas de formação são 

caracterizados como investigação-formação. Considera-se que há investigação na medida em 

que se vincula experiência à produção de conhecimento e que existe formação pela tomada de 

                                                 
38 Turkle (2005) utiliza inclusive testes psicológicos como o Rorschach. 
39 Note-se que as narrativas e as reflexões sobre si estão intrínsecas em vários processos terapêuticos. 
A psicanálise talvez seja o exemplo mais conhecido. A terapia narrativa (ANASTÁCIO; SILVA, 
2008) é outro bom exemplo. Apesar disto, neste trabalho não houve qualquer pretensão terapêutica. 
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conhecimento de si durante a elaboração necessária à produção textual (escrita ou falada). 

Esta investigação-formação é utilizada tanto na formação inicial e continuada quanto na 

pesquisa centrada nas memórias autobiográficas de professores. A (auto)biografia educativa é 

um recurso para compreender o processo de construção da identidade docente e, desta forma, 

contribui para o campo educacional, principalmente no que diz respeito à formação docente e 

às práticas pedagógicas. (SOUZA, 2006) 

Assim, ao utilizar a abordagem (auto)biográfica neste trabalho, ao mesmo tempo em 

que eu trabalhava na coleta dos dados, aprendia e era tocada pela história do outro. O 

colaborador, por sua vez, tinha naquele um espaço onde elaborava e (re)significava suas 

experiências. A entrevista era um momento de troca entre colaborador e pesquisador. De 

maneiras diferentes, havia aprendizado de ambos, pois é "[...] vital na educação de 

professores, a instauração de oportunidades de reconstrução das trajetórias de vida e educação 

de modo a encontrar nas mesmas os ancoradouros de escolhas que guiam nossas ações." 

(CATANI, 2006, p. 86). Eu, como pesquisador, ouvinte da história do outro, refletia sobre a 

minha própria história e minhas próprias escolhas, na medida em que o colaborador 

recordava, elaborava e (re)significava a sua história para construir sua narrativa. A escolha 

por esta abordagem foi, antes de tudo, um respeito ao processo individual, uma vez que 

O método biográfico permite que seja concedida uma atenção muito 
particular e um grande respeito pelos processos das pessoas que se formam: 
nisso reside uma das suas principais qualidades, que o distinguem, aliás, da 
maior parte das outras metodologias de investigação em ciências sociais. 
(NÓVOA; FINGER, 2010, p. 23) 

Os colaboradores desta pesquisa são alunos que estão se formando professores. 

Considerei importante que os próprios sujeitos retratassem seus processos, por isto coloquei 

suas falas no texto e as analisei cuidadosa e respeitosamente, considerando-as como parte de 

seus processos de significação da vida. Como a proposta era o aprofundamento na experiência 

dos sujeitos para identificar as relações com o saber na fluidez conectiva de um curso de 

Letras EaD, o método (auto)biográfico foi adequado já que “[...] constitui uma abordagem que 

possibilita ir mais longe na investigação e na compreensão dos processos de formação e dos 

subprocessos que o compõem” (NÓVOA; FINGER, 2010, p. 23) 

O método etnográfico alinha-se ao método (auto)biográfico, pois uma vez que a 

pesquisa não possui hipóteses construídas a priori, o pesquisador não procura na fala do 

colaborador aquilo que quer ouvir – indícios que corroborem ou não suas hipóteses –, mas 
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tenta compreender sua experiência como sujeito de um processo. O trabalho do pesquisador é 

de escuta das construções do outro. A abordagem “[...] permite que cada pessoa identifique na 

sua própria história de vida aquilo que foi realmente formador” (NÓVOA; FINGER, 2010, 

p. 23). 

Para Bertaux(2010)40, criar um clima favorável à entrevista é mais difícil do que a 

entrevista propriamente dita. Em sua opinião, a coleta em si demanda alguém com vontade de 

falar e um pesquisador com desejo de escutar e manifestar interesse no que o outro tem a 

dizer. O clima favorável, porém, precisa ser cativado e conquistado o que pode ser feito 

através de ações positivas, claras e sinceras.  

Segundo este autor, as entrevistas devem ser agendadas e é preciso ficar claro para o 

colaborador o porquê de estar sendo solicitada, ou seja, que o interesse não é em sua vida de 

forma geral, mas dele como membro de uma categoria social41. Todas as entrevistas seguiram 

esta sugestão e foram agendadas em data, horário e local escolhidos pelo próprio participante. 

Outra sugestão do autor, seguida em todas as entrevistas conduzidas neste trabalho, é 

que se inicie o processo com o verbo “contar” ou equivalente e evitem-se interrupções, rosto 

impassível e silêncio equívoco. Estas condições são essenciais para que o participante assuma 

o papel de narrador. Entretanto, durante a fala do sujeito, o pesquisador pode interromper para 

esclarecimentos eventuais. 

Porém, ao contrário das recomendações de Bertaux (2010), nenhum roteiro foi levado 

ou anotação foi feita durante as entrevistas. Esta foi uma opção conscientemente tomada para 

evitar desvios de atenção para a anotação ou para o roteiro. O sujeito era informado no 

momento do convite que o procedimento precisava ser gravado. No lugar e horário 

combinado, sendo confirmada a possibilidade de dar início à entrevista, o pesquisador 

lembrava o colaborador da necessidade de gravação e, após consentimento, ligava o 

equipamento. Já com o gravador ligado, o “Termo de Consentimento Livre e Esclarecido” 

(Anexo I - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido) era lido, explicado e assinado. 

                                                 
40 Bertaux (2010) trabalha com a perspectiva etnossociológica que pretende “[...] tentar passar do 
particular para o geral, descobrindo no próprio terreno observado formas sociais [...]” (BERTAUX, 
2010, p. 23). Desta forma, neste aspecto, ele se distancia dos objetivos deste trabalho, já que não se 
pretende aqui extrair qualquer modelo generalizável. Entretanto, suas considerações a respeito do que 
ele chama de “coleta das narrativas de vida” são relevantes e foram utilizadas nesta pesquisa. 
41 A expressão categoria social é muito mais aderente a um trabalho com fins sociológicos que vise à 
generalização. Nesta dissertação compreendemos que cada sujeito apropria-se de forma singular de 
sua posição enquanto membro de uma categoria social. 
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3.3 Um rigor outro na ciência contemporânea42 

O método etnográfico e a abordagem (auto)biográfica legitimam o vivido como forma 

de obtenção do conhecimento. A vida é feita por escolhas, cada sujeito trilha seus caminhos, 

fala de uma época, de uma condição social e psicológica. As perguntas que são feitas e a 

análise das respostas recebidas estão inseridas em uma ampla rede de conexões construídas ao 

longo da vida. Neste âmbito, legitimar o vivido como forma de obtenção do conhecimento, 

implica em aceitar a complexidade da vida em seu contexto e momento. 

O conhecimento advindo da experiência etnográfica e das (auto)biografias tem que ser 

complexo, pois nem a cultura nem o ser humano podem ser reduzidos a apenas números e 

escalas. O comportamento dos sujeitos depende de lugar e tempo. Fora das paredes do 

laboratório, as vicissitudes da vida não dão muito espaço à formulação de leis baseadas em 

regularidades que possam prever ações futuras. “Um conhecimento baseado na formulação de 

leis tem como pressuposto metateórico a ideia de ordem e de estabilidade do mundo, a ideia 

de que o passado se repete no futuro.” (SANTOS, 1988, p. 51). Esta proposta de criação de 

leis privilegia o funcionamento das coisas e do homem, em detrimento da experiência de viver 

que é única, que colabora para a significação do mundo e que está inundada de características 

subjetivas. 

A fragmentação do sujeito, com a separação das suas experiências, acompanha a 

ilusão de que não há interconexão entre o vivido, que, por exemplo, a vida online a vida 

offline estão desconectadas. O sujeito não é divisível, pois o sentido de suas ações no mundo é 

resultado da multiplicidade de suas experiências que não pode ser captada pela simples 

observação do comportamento. 

Nem a etnografia nem a (auto)biografia reduzem o fato social a suas dimensões 

externas. Ambas consideram sujeito e cultura, mas não se reduzem à observação, baseiam-se 

na vivência, na análise e na percepção. Não há, apesar disto, a ilusão de que neste trabalho 

conseguiu-se transpor para um texto toda riqueza das experiências e das significações do 

etnógrafo ou dos colaboradores. 

Pretende-se nesta pesquisa expor uma multiplicidade de qualificações e atribuições de 

características provenientes da relação dos sujeitos consigo mesmos, com o outro e com o 

mundo. Não tive a intenção de sobrepor a minha experiência à experiência dos colaboradores, 

                                                 
42 O título desta seção foi inspirado na obra Um rigor outro sobre a qualidade na pesquisa 
quantitativa de Roberto Macedo, Dante Galeffi e Álamo Pimentel. Ver Pimentel (2009) nas 
referências. 
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porém, valendo-me do movimento de estranheza, me permiti analisar respeitosamente os 

discursos destes sujeitos, comparando-os com suposições e achados de outros estudos. Fiz isto 

por acreditar que uma experiência psíquica não se encerra no psíquico, mas se expande para 

as diversas formas de relação que já foram estudadas por outros pesquisadores. Este 

movimento de análise permitiu verificar, sem julgamentos, proximidades e distanciamentos 

entre o conhecimento já produzido e a riqueza da experiência. 

Do ponto de vista epistemológico, este trabalho se aproxima da concepção 

humanística das ciências sociais, colocando “[...] a pessoa, enquanto autor e sujeito do mundo, 

no centro do conhecimento [...]” (SANTOS, 1988, p. 63). Por esta razão, opto por uma escrita 

em primeira pessoa. Isto não significa que decidi os cursos deste trabalho sozinho, mas que 

sou responsável e autor desta escrita. Os professores do programa e, principalmente, a 

orientadora desta dissertação influenciaram em minhas decisões, mas o rumo tomado, em 

última instância, foi uma decisão autoral.  

Independente da escolha linguística, este texto faz parte da minha autobiografia e 

representa uma continuidade da minha vida, pois “[...] o objeto de estudo é a continuação do 

sujeito por outros meios. Por isso, todo conhecimento científico é autoconhecimento.” 

(SANTOS, 1988, p. 67). Construí um conhecimento ao executar esta pesquisa e elaborar este 

texto, ele agora faz parte de mim e da minha história. 

Entretanto, no cruzamento deste trabalho com a minha história de vida, é necessário 

fazer algumas considerações com relação ao uso do método etnográfico em educação. Como 

destaca Pimentel (2009), ao aplicar a etnografia no contexto educacional o pesquisador 

provavelmente se deparará com situações similares a que enfrentou ao longo da vida. Neste 

caso, cabe uma reflexão sobre a validade de se utilizar um método que pressupõe a ausência 

de hipóteses, o estranhamento e a capacidade de análise reflexiva do objeto. 

Conforme este autor, deve-se considerar que o prévio envolvimento do pesquisador 

em seu campo de pesquisa “[...] supõe o risco de adesões a ponto de vista comuns à 

comunidade em que o pesquisador está enraizado, sem uma necessária crítica epistemológica 

à adequação das análises desenvolvidas na produção teórica oriunda de suas pesquisas” 

(PIMENTEL, 2009, p. 128-129). Para ele, entretanto, apesar de por em risco a objetividade, o 

envolvimento subjetivo do investigador com o seu campo alimenta os processos de pesquisa e 

confere uma unidade conceitual e metodológica, caso o pesquisador consiga se distanciar para 

ver “com outros olhos” a sua experiência e a do outro. 

Assim, considerando as ponderações deste autor, assumi o risco de usar a etnografia 

no contexto educacional, porém acredito que cumpri o meu papel enquanto pesquisador, na 
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medida em que mantive um posicionamento reflexivo. Foi um exercício para romper com o 

senso comum, desnaturalizar a cultura e criar condições para a interpretação crítica do objeto 

de estudo. 

Para Pimentel (2009), as condições necessárias para o rigor são criadas na medida em 

que o pesquisador “[...] se diferencia dos demais pela impregnação dos conceitos e 

interpretações teóricas com os quais busca compreender o estatuto epistemológico na relação 

entre o observado, o pensado e o vivido” (PIMENTEL, 2009, p. 135). O rigor então estaria na 

capacidade de o pesquisador olhar o seu objeto de estudo com um estranhamento familiar que 

lhe permita aproximações entre o empírico e o teórico. O estranhamento é conquistado no 

processo reflexivo de busca da interpretação, a familiaridade se dá a partir do 

compartilhamento do contexto investigado. 

Com base nestes pressupostos metodológicos, delineei este trabalho direcionando 

minha atenção ao olhar, à escuta, ao sentir, ao viver e às relações. Embarquei com olhos de 

estranho, num mundo familiar. 

A maior parte da experiência etnográfica considerada aqui ocorreu entre o segundo 

semestre de 2009 e o segundo semestre de 2011. Os três principais colaboradores desta 

pesquisa foram selecionados por representarem sujeitos com trajetórias bastante distintas 

dentro da turma (um deficiente visual43, uma aluna que evadiu e uma aluna que permanece no 

curso)44. As entrevistas foram individuais, tiveram duração média de duas horas, foram 

gravadas e posteriormente transcritas na íntegra perfazendo um total de pouco menos de cem 

páginas para análise. Cada colaborador recebeu um nome fictício45. 

Os textos das entrevistas foram trabalhados na perspectiva da análise semântica 

(PASSEGGI, 2008). A opção por este método de análise foi devido a sua aderência com a 

abordagem (auto)biográfica. Por exemplo, o trabalho original de Passeggi (2008) utiliza este 

                                                 
43 Existe uma discussão quanto ao termo mais apropriado para designar alguém que, comparado com a 
maioria da população, possui um déficit em alguma característica que dificulta sua relação com o 
mundo construído pela (e para a) maioria. A própria legislação brasileira oscila entre “portadores de 
necessidades especiais” (ex.: Lei 9.394/1996), “pessoas com deficiência” (ex.: Lei 10.098/2000) e 
“pessoas portadoras de deficiência” (ex.: na mesma Lei 10.098/2000). Opto por utilizar o termo que o 
próprio sujeito escolheu para definir sua condição ou a condição de um terceiro. 
44 Havia apenas um deficiente visual na turma, porém houve mais de uma aluna que evadiu como 
também, obviamente, mais de uma aluna que permaneceu. Nestes dois últimos casos utilizei o critério 
de acessibilidade para selecionar as colaboradoras. 
45 Para dificultar a identificação, optei por nomes que hoje são comuns. Os nomes escolhidos foram 
Miguel, Júlia e Sophia. Segundo levantamento no cadastro do site BabyCenterBrasil.com disponível 
em <http://brasil.babycenter.com/pregnancy/nome/2011/ranking-mais-comuns/>, estes nomes foram 
os mais adotados para os nascidos no ano de 2011. A pesquisa considerou mais de 60 mil registros 
cadastrados no site. 
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método especificamente para a análise de memoriais, embora também reconheça a 

abrangência da análise semântica destacando que “[...] ela constitui um instrumento 

importante para a análise dos memoriais, assim como de outros dados textuais.” (PASSEGGI, 

2008, p. 87). 

A análise semântica fundamenta-se na semântica cognitiva, uma subárea de 

Linguística Cognitiva, para a qual a linguagem tem estreita ligação com as outras capacidades 

cognitivas, funcionando conforme os mesmos princípios gerais. O critério e objetivo 

fundamental é o significado linguístico tido como enciclopédico e de natureza conceitual. 

(PASSEGGI, 2008) 

O significado é de natureza conceitual, pois ele depende ao mesmo tempo do seu 

conteúdo conceitual e da forma como é interpretado e formado lexical e gramaticalmente. Ou 

seja, ao nos expressarmos escolhemos léxicos e estruturas gramaticais que constroem um 

sentido. Assim, a escolha por um léxico ou por uma forma gramatical nos posiciona em 

estruturas diferentes de conhecimento, ação e expectativa. As escolhas linguísticas na criação 

dos enunciados indicam mais do que preferência. Elas fornecem indicativos sobre nossas 

crenças, valores e leituras de mundo. Já a natureza enciclopédica do significado na análise 

semântica está relacionada à não distinção entre o significado “do dicionário” e os 

significados sociais, culturais e experienciais. As palavras são pontos de entrada para 

estruturas de conhecimento ajustadas na prática da comunicação pelo contexto. (PASSEGGI, 

2008) 

Com base na Linguística Cognitiva e nesta natureza conceitual e enciclopédica do 

significado, a análise semântica compreende que tanto conceito quanto significado estão 

associados pela experiência e são organizados em esquemas conceituais. Um esquema 

conceitual consiste em um sistema de conceitos que são ativados simultaneamente. Para 

compreender qualquer elemento deste sistema, precisamos entender a estrutura na qual ele se 

encaixa. (PASSEGGI, 2008) 

O verbo formar, por exemplo, na prática comunicacional tem seu sentido definido e 

ativará um determinado esquema conceitual. Fora de qualquer contexto ou atividade 

comunicativa, ele pouco significa. Por outro lado, seu uso nas orações “Eu me formei na 

universidade.”/”A universidade me formou.” ativa um esquema conceitual no qual o verbo 

formar insere-se no contexto da formação universitária. Apesar disto, entre as duas orações há 

uma diferença na escolha do agente ativo. Esta opção por uma estrutura gramatical ou por 

outra também constroem um sentido. Na primeira oração, o agente ativo, aquele responsável 

pela formação, é o próprio falante (eu), enquanto na segunda um agente externo é 
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responsabilizado (a universidade). Neste exemplo hipotético, é possível interpretar que para o 

falante da primeira oração o verbo formar no contexto da formação universitária tem um 

conteúdo muito mais ligado a uma atitude ativa do aluno. Em contrapartida, o falante da 

segunda compreende a formação como uma atividade mais passiva, cuja responsabilidade é 

de um terceiro. Formações textuais diferentes são indícios de leituras diferentes do mundo e 

da vida. 

O texto, para a análise semântica, é uma representação vários elementos (participantes, 

ações, circunstâncias, características, relações, tempo e espaço etc.). Embora seja verdade que 

cada uma destas representações presentes no texto não esteja associada unicamente a uma 

classe léxica ou gramatical, há estruturas linguísticas típicas de cada representação 

(PASSEGGI, 2008). Por exemplo, um elemento que no texto aparece como um participante 

tipicamente é representando por um substantivo ou pronome. Estas estruturas típicas ajudam 

no processo de análise, desde que acompanhadas do devido cuidado para se evitar associações 

com base numa classificação absoluta. 

Com base neste entendimento de texto, Passeggi (2008) propõe uma “lista aberta” com 

as seguintes categorias de análise: eventos, participantes, papéis semânticos, circunstâncias 

espaciotemporais, tempo e aspecto, modalidade e negação, características dos eventos e dos 

participantes, relações lógico-semânticas, polissemia e extensões de significado; relações 

associativas. O Quadro 1 apresenta cada uma destas categorias, suas especificações e as 

expressões linguísticas tipicamente associadas a cada uma delas. Conforme destaca o autor, 

“[...] as categorias propostas não devem ser pensadas como uma grade para uma análise 

exaustiva e sem restos dos enunciados, mas como sinalização para elementos a serem 

observados em um texto.” (PASSEGGI, 2008, p. 78) 

Quadro 1: Categorias para a análise semântica 
Categorias Nocionais Especificação Expressão Linguística Típica 
Evento Ações, estados, mudanças de 

estado etc. 
Verbos ou locuções verbais. 

Participantes Entidades – seres, coisas, lugares – 
envolvidas nos eventos. 

Substantivos ou sintagmas 
nominais. 

Papéis semânticos Relações que especificam os 
participantes dos eventos (Agente, 
Instrumento, Experienciador, 
Beneficiário etc.) 

Substantivos ou sintagmas 
nominais. 

Circunstâncias espaciotemporais São papéis circunstanciais 
fundamentais do ponto de vista 
semântico para designar o quadro 
espaciotemporal. 

Advérbios ou expressões 
equivalentes. 



56 
 

Tempo/Aspecto - Tempo: localiza um evento no 
tempo cronológico. 
- Aspecto: é o contorno interno de 
um evento, seus modos de 
desenvolvimento. 

- Tempos verbais. 
- Palavras ou expressões com valor 
aspectual (começar a; durante, 
após). 

Modalidade/Negação - Atitude ou opinião do falante 
sobre o que diz (possibilidade, 
obrigação, adesão, recusa etc.). 
- Afirmação da falsidade do 
enunciado. 

- Auxiliares modais (poder, 
precisar, dever etc.). 
- Expressões modais (na minha 
opinião; acredito que, suponho 
etc.). 
- Advérbios de negação. 

Características de eventos e 
participantes. 

Propriedades, atributos de 
participantes e eventos (ou outros 
núcleos semânticos). 

Adjetivos, advérbios, construções 
atributivas etc. 

Relações lógico-semânticas Expressam relações lógico-
semânticas entre enunciados ou 
elementos do enunciado: causa, 
consequência, finalidade, 
comparação etc. 

Conjunções, preposições, etc. 

Polissemia/Extensões de 
significado 

Polissemia: palavra com um ou 
mais significados relacionados. 
Extensão de sentido: quando uma 
palavra usada para designar um 
objeto, ação etc. é estendida a 
outros. 

- Os diferentes significados de uma 
palavra distinguidos por um 
dicionário, no léxico mental de um 
falante etc. 
- Metáfora, metonímia etc. 

Relações associativas Associação das palavras a uma 
série de outras palavras através de 
critérios de semelhança ou 
oposição. Pode acontecer na 
sequência do texto ou ser inferida. 

Sinonímia, antonímia, hiperonímia, 
meronímia etc. 

Fonte: PASSEGGI (2008, p. 76). 

Em consonância com os objetivos deste trabalho, optei por analisar trechos específicos 

das falas dos colaboradores tendo como referência as categorias da análise semântica. Com 

esta finalidade, observei os passos desta análise conforme recomendados por Passeggi (2008) 

e trilhei o seguinte caminho analítico46: 

1) focalizei nos trechos das entrevistas conforme os objetivos da pesquisa; 

2) nos trechos escolhidos, analisei os participantes, os eventos e suas 

características associadas. Segundo Passeggi (2008), participantes e 

eventos são “[...] os elementos básico da estrutura semântica e em relação 

aos quais os outros podem ser situados”; 

3) na disposição dos dados, optei por uma notação que segue a sequencia 

normal do texto (sem antepor qualquer elemento). Utilizo o recurso de 

negrito para destacar a categoria em análise (o participante nos quadros de 

participante, o evento nos quadros de eventos e as características nos 
                                                 
46 Os passos originalmente descritos pelo autor foram adaptados tendo em vista que, nesta dissertação, 
trabalho com as transcrições das entrevistas e não com memoriais. 
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quadros de características). O recurso de itálico marca os elementos 

diretamente associados à categoria em destaque. Os colchetes indicam 

complementações feitas por mim, mas que estavam claras no contexto da 

fala (somente foram necessárias devido ao recorte). As chaves, raramente 

utilizadas, indicam suposições sobre alguma referência feita pelo 

colaborador; 

4) analisei as relação entre os elementos básicos e as demais categorias da 

análise semântica. 

Como explicitado no primeiro passo, todos os trechos analisados foram escolhidos por 

aderência e relevância aos objetivos desta pesquisa. Neste sentido, é necessário destacar um 

aspecto importante: esta pesquisa envolve a relação com o saber e não o acesso à informação. 

O foco é a atividade intelectual e subjetiva e não o currículo ou a simples disponibilização do 

material didático. Por exemplo, uma vez que o material é disponibilizado ou um problema de 

pesquisa é posto, entra no jogo subjetivo a questão do desejo e do prazer de estudar e de 

pesquisar. Por esta razão, no contexto desta dissertação, é mais relevante a forma como o 

sujeito se relaciona com o saber do que uma análise do conteúdo disponibilizado por um 

módulo específico do curso. 

Este posicionamento representa um deslocamento de foco inclusive no 

desenvolvimento dos questionamentos durante a entrevista. Ao invés de perguntarmos como o 

sujeito estuda o módulo ou o material disponibilizado pelo professor, a pergunta passa a ser, 

simplesmente, como (e se) ele estuda. A partir deste ponto, na linha da pesquisa de Charlot 

(2005), é preciso investigar a resposta de três questões básicas: qual o sentido de ir para a 

universidade? qual o sentido de estudar ou de não estudar? qual o sentido de aprender?47 A 

abordagem (auto)biográfica, na medida em que oportuniza um espaço de elaboração e 

reflexão sobre o eu, me permitiu investigar estas questões. Em sintonia com este 

direcionamento, enquanto a análise semântica ofereceu o suporte analítico necessário para 

analisar as falas dos colaboradores, o método etnográfico me ajudou a compreender de forma 

mais próxima as experiências narradas pelos colaboradores. 

                                                 
47 Cabe destacar que a pesquisa de Charlot (2005) referenciada neste trecho trata de alunos no contexto 
escolar e não universitário. As três perguntas básicas inicialmente postas pelo autor são as seguintes: 
“[...] 1) para um aluno, especialmente de meios populares, qual o sentido de ir à escola?; 2) para ele, 
qual o sentido de estudar ou de não estudar na escola?; 3) qual o sentido de aprender, de compreender, 
quer na escola quer fora dela?” (CHARLOT, 2005, p. 59-60) 
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No que diz respeito ao texto desta dissertação, as seções seguintes seguem a proposta 

metodológica adotada. Enquanto a próxima seção é dedicada à descrição e análise da minha 

experiência na construção de uma autoridade etnográfica, a seção  5 apresenta as 

(auto)biografias dos colaboradores e a seção  6 apresenta a análise semântica das entrevistas. 
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4 Quando a distância chegou perto 

Comecei a pensar e delinear este trabalho alguns anos antes de ingressar no mestrado. 

Partindo da ideia de experienciar a EaD para analisá-la, no primeiro semestre de 2008 

ingressei no curso de Licenciatura em Letras - Português/Inglês EaD de uma das mais 

reconhecidas universidades privadas do estado. 

A escolha pelo curso de Letras não foi aleatória. Como meu propósito era analisar a 

experiência num curso para formação de professores, claramente eu deveria optar por um 

curso de licenciatura, porém, como o tempo dispendido no projeto iria fazer parte da minha 

vida, considerei fazer um curso que tanto estivesse atrelado aos objetivos da pesquisa quanto 

aos meus desejos pessoais. Embora nunca tivesse interesse por assuntos literários, acreditava 

que podia me beneficiar de um conhecimento mais profundo das normas gramaticais e da 

Língua Inglesa. Algumas outras opções foram consideradas, porém descartadas por diferentes 

razões (gosto, aptidão, etc.). 

Na medida em que considerei meus interesses ao optar pelo curso, creio que me 

aproximei da maneira como os outros alunos fizeram suas escolhas. Entretanto, devo 

compartilhar que não existe, no momento, desejo de exercer a profissão na função social 

específica para o qual o curso está me preparando. Meus interesses docentes são direcionados 

ao ensino superior. 

Para ingressar no curso, não prestei vestibular. Fiz uso da modalidade de ingresso 

como portador de diploma de nível superior. Não considerei que ao escolher esta opção 

prejudicaria a experiência, pois o processo de ingresso não fazia parte dos objetivos da 

pesquisa. 

A inscrição foi carnal, mediante apresentação e preenchimento de requerimento na 

secretaria destinada exclusivamente aos assuntos dos cursos (supostamente) a distância. De 

fato, a instituição dispunha não só de uma secretaria exclusiva para a EaD, mas de três 

andares destinado aos assuntos desta modalidade. Após análise da documentação apresenta 

por mim, foi autorizada minha matrícula, processo também carnal realizado no mesmo prédio. 

Nem na inscrição e nem na matrícula informei meus interesses à instituição, temia qualquer 

tratamento diferenciado e optei por conversar em outra ocasião com a coordenação. 

Infelizmente, nesta época só pude concluir o primeiro semestre, já que uma 

oportunidade de emprego que surgiu naquele momento não podia ser recusada em prol de um 

projeto que eu estava lançando sem financiamento ou certeza de que conduziria uma pesquisa 
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de mestrado. Não foi possível compatibilizar o trabalho com o curso devido a um conflito de 

horário entre o único encontro carnal semanal do curso e meu trabalho. 

No modelo de EaD adotado pela instituição, a flexibilidade de horários tem certos 

limites. Todas as turmas têm encontros semanais obrigatórios em dia e horário 

preestabelecido. As bases legais para a exigência deste encontro carnal estão no Decreto 

número 5.622, de 19 de dezembro de 2005. Ele estabelece no parágrafo primeiro do Art. 1º 

que 

A educação a distância organiza-se segundo metodologia, gestão e avaliação 
peculiares, para as quais deverá estar prevista a obrigatoriedade de 
momentos presenciais para: 
I - avaliações de estudantes; 
II - estágios obrigatórios, quando previstos na legislação pertinente; 
III - defesa de trabalhos de conclusão de curso, quando previstos na 
legislação pertinente; e 
IV - atividades relacionadas a laboratórios de ensino, quando for o caso.  

No nosso caso, os encontros semanais eram reservados ao cumprimento dos incisos I, II e IV. 

Durante o semestre letivo, realizamos as atividades relacionadas ao laboratório de ensino 

mediante as aulas da disciplina Pesquisas e Práticas Pedagógicas. Ao final do semestre, no 

mesmo dia e horário do encontro presencial, éramos submetidos a uma avaliação 

interdisciplinar. 

Um aluno só consegue mudar o dia e horário do encontro presencial se 1) todos os 

seus colegas de turma concordarem e houver disponibilidade por parte da instituição de 

estrutura física e de pessoal; ou 2) se houver outra turma no mesmo semestre que possa 

recebê-lo. Para mim, naquela época não considerei relevante ou adequado na minha posição 

fazer uma proposta de mudança de horário ao grupo. A segunda opção não existia, pois não 

havia outra turma. 

Minha impossibilidade de comparecimento no horário preestabelecido colocou-se 

como um obstáculo à continuidade da experiência naquele período. Tranquei o curso, segui 

meu caminho e aguardei uma oportunidade para retornar à minha vivência. O momento 

chegou no segundo semestre de 2009. Voltei à instituição e tentei solicitar retorno. Este 

procedimento, entretanto, me colocaria no segundo semestre de uma turma desconhecida o 

que, no meu entendimento, não seria tão interessante quanto conviver com uma turma desde o 

início. 
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Uma feliz coincidência me fez retornar ao primeiro semestre. Durante meu 

trancamento e meu retorno a matriz curricular do curso foi alterada para acompanhar a 

possibilidade aberta pela Resolução CNE/CP número 2, de 19 de fevereiro de 2002. Segundo 

esta resolução, a carga horária dos cursos de Formação de Professores da Educação Básica 

seria de no mínimo 2.800 horas que poderiam ser integralizadas em no mínimo três anos48. 

Assim, a instituição reformulou seu curso – que na matriz anterior apenas poderia ser 

concluído em três anos e meio – para atender a estas novas possibilidades. Segundo me foi 

informado pela coordenação, esta ação foi tomada para que a instituição não ficasse atrás de 

uma tendência de mercado. 

Uma vez que ingressei novamente no curso, comecei a estabelecer minha rotina 

estudantil para me adaptar as atividades estabelecidas pela instituição. Nosso encontro 

semanal acontecia todas as segundas-feiras das 18h30min até às 22h, porém raramente 

começava ou terminava de fato neste horário. Segundo observação, dois fatores influenciavam 

neste não cumprimento de horário: o conturbado trânsito da cidade de Salvador e a 

localização do prédio. Várias vezes eu mesmo constatei o problema do trânsito que muitas 

vezes é bastante imprevisível e complica a locomoção. Entretanto, o problema da localização 

do prédio não me afetava, já que a minha residência era próxima e meu meio transporte era 

automóvel próprio – diferente da grande maioria dos colegas que morava em direção oposta à 

minha e fazia uso do transporte coletivo. 

A questão da localização do prédio juntamente com outros fatores levou a uma 

mobilização da turma no segundo semestre. Esta mobilização ocorreu durante um dos 

encontros carnais quando se definiu um dia e horário em que todos que pudessem deveriam 

comparecer em comitiva para expor suas reclamações à coordenação. Presenciei esta 

negociação de mudança para outro prédio da estrutura de campi da universidade. A 

coordenadora informou que esta reclamação era geral, mas que, com as reestruturações 

recentes da estrutura física, avaliaria a possibilidade de atender à solicitação. A confirmação 

da mudança não demorou a chegar, porém foi exigida a assinatura de todos os alunos 

concordando com a alteração. A lista foi feita e assinada e o segundo semestre foi concluído 

já em outra estrutura, mais cômoda para aqueles que dependiam do transporte coletivo. 

                                                 
48 Esta resolução não se aplica aos cursos de Pedagogia conforme parecer Parecer CNE/CP nº 5/2005 
aprovado em 13 de dezembro de 2005 o qual definiu que “Em face do objetivo atribuído ao curso de 
graduação em Pedagogia e ao perfil do egresso, a sua carga horária será de no mínimo 3.200 horas de 
efetivo trabalho acadêmico [...]” (MEC; CNE, 2005, p. 14).  Nem a revisão deste parecer em 2006 
pelo Parecer CNE/CP nº 3/2006 nem a Resolução CNE/CP nº 1, de 15 de maio de 2006, alteraram a 
carga horária mínima para o curso de Pedagogia. 
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Ao final deste mesmo semestre, entretanto, toda a turma foi convocada para uma 

reunião. Infelizmente no dia só pode estar presente eu e outra colega (Júlia). Ao chegarmos ao 

local combinado, descobrimos que era uma reunião que envolvia também os alunos do 

terceiro semestre. Enquanto aguardávamos a coordenadora, trocamos comentários quanto à 

experiência no curso. A maioria das conversas estava voltada a angústias e críticas quanto ao 

curso. Dentre os assuntos abordados estavam a dificuldade de entrar em contato com alguns 

professores pelo AVA e a crítica à competência técnica de alguns dos tutores.  

Na chegada da coordenadora foi-nos exposto o assunto da reunião: por uma questão de 

alocação de salas, seria necessário que, no próximo semestre, alguma das duas turmas 

presentes mudasse seu encontro presencial de dia ou de prédio. A proposta era de mudança 

para o sábado, entretanto chegou-se a um impasse, pois em ambas as turmas havia fieis da 

Igreja Adventista de Sétimo Dia. A própria colega de minha turma que estava me 

acompanhando era uma deles e me informou que, em sua crença, o período do por do sol da 

sexta até o por do sol do sábado é reservado para as atividades religiosas. Saímos então da 

reunião com este impasse e a coordenação ficou com a tarefa de verificar as possibilidades 

para mudança de prédio, mas preferencialmente sem retorno ao anterior. 

Neste episódio, percebi muito claramente o não isolamento entre sujeito e seus 

ambientes vitais. Cada aluno pode ter sua vida estudantil influenciada por diversos fatores 

extra universidade. No caso específico, aparentemente o dia da semana do encontro carnal era 

fator determinante na escolha e na permanência no curso. Para estes fieis, era essencial o 

compromisso da instituição assumido no momento da matrícula de não alterar o dia do 

encontro carnal. Da mesma forma, como no meu caso, as relações de trabalho podem 

influenciar a experiência universitária. 

Mantendo seu compromisso com o dia da semana, no terceiro semestre fomos 

deslocados para outro prédio. Este se localizava em uma posição mais central, porém, por 

consequência, em um dos locais mais movimentados da cidade. O transporte coletivo não era 

um problema para a maioria, porém alguns tinham que se locomover para paradas de ônibus 

não tão próximas e em locais relativamente desertos no período noturno. No meu caso e de 

mais duas colegas que possuíam carro, as limitações do estacionamento nos obrigava a 

estacionar nossos veículos em locais fora das dependências da instituição. A distância da 

parada de ônibus e do local onde o automóvel estava parado muitas vezes era alegada como 

motivo para o encurtamento da aula. 

Por vezes, entretanto, o desejo por este encurtamento parecia ter maior relação com 

um fator motivacional. Os encontros carnais eram estabelecidos conforme cronograma 
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predefinido pela coordenação. Durante os primeiros dois semestres, geralmente cada encontro 

era divido em dois momentos. O primeiro momento, com duração de aproximadamente duas 

horas, costumava ser reservado à disciplina de Pesquisa e Prática Pedagógica. O segundo 

momento, que tomava o restante do tempo, era destinado à atividade (geralmente em grupo) 

de uma das disciplinas do semestre. Independente do dia e da disciplina, exceto em condições 

excepcionais, durante um semestre sempre tínhamos a mesma tutora para estes encontros. Ela 

era conhecida como tutora presencial, em oposição às tutoras virtuais, responsáveis por 

“tirar” nossas dúvidas e “corrigir” nossas atividades. Entretanto, algumas vezes a nossa tutora 

presencial também era tutora virtual de algumas disciplinas. 

No encontro carnal, a dinâmica das atividades das disciplinas do semestre dependia da 

tutora presencial. No primeiro semestre a tutora informou que seu papel não era de interferir 

ou comentar as respostas, mas de apenas seguir o roteiro preparado pelo professor. Já nos 

semestres subsequentes as tutoras interferiam e davam suas opiniões sobre o assunto. Estas 

intervenções às vezes eram consideradas úteis pelo grupo, entretanto às vezes criavam 

confusões que se estendiam ao AVA. Em um destes casos, por exemplo, a tutora que atuava 

no encontro carnal havia conceituado Plano de Aula e Sequência Didática de forma diferente 

do módulo. Neste caso, o questão tomou proporções maiores, porque foi solicitada em uma 

atividade pontuada a aplicação destes conceitos. Houve questionamentos por parte dos 

colegas no fórum da disciplina. A tutora, no encontro carnal, tentou explicar seu 

posicionamento, defendendo que tinha afirmado à época que havia divergências teóricas a 

respeito da temática. 

Esse acontecimento apresenta alguns pontos interessantes. Primeiro: ele só ocorreu 

porque a tutora resolveu agir como professora. Segundo: ele não teria ocorrido se a tutora 

tivesse, ela própria, lido o módulo e conhecido o material indicado aos alunos como principal 

fonte de estudo. Terceiro: o caso se torna mais crítico, pois, especificamente na disciplina em 

questão, a tutora que atuava no encontro carnal também era a tutora virtual da disciplina; ou 

seja, ela iria fornecer um feedback baseado em pressupostos teóricos distintos daqueles a que 

fomos indicados a seguir pelo material da disciplina. 

Durante a observação e participação nestes encontros, percebi que era bastante 

complicado que o papel da tutoria não se confundisse com o papel de professor. Os alunos 

demandavam este comportamento, na medida em que tinham dúvidas e desejavam algum 

feedback. Desta forma, o encontro carnal, principalmente em véspera de entrega de atividade 

virtual, se transformava em um grande “tira-dúvidas” no qual os próprios colegas se ajudavam 

e recorriam à tutora – muitas vezes em detrimento do roteiro do dia. 
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É evidente que a tutora que aceita o papel de professora acaba assumindo uma grande 

responsabilidade, pois precisa se tornar uma “superprofessora”, especialista em todas as 

disciplinas do semestre. Este posicionamento se torna inviável na prática, porque nem ela é 

esta “superprofessora” ou “superespecilista”, nem tem acesso à íntegra do material de estudo 

sugerido aos alunos. A instituição apenas lhe fornece acesso àquilo necessário para o 

exercício da atividade que lhe foi formalmente atribuída. 

Muito raramente recebíamos a visita dos professores nesses encontros semanais. 

Presenciei três destas visitas com dois professores distintos. Os meus colegas comentavam 

positivamente a respeito destes momentos. Quando o cronograma indicava que teríamos 

atividade de um professor que já tinha ido ao nosso encontro, percebia certa expectativa por 

parte dos colegas quanto à possibilidade de ele comparecer novamente. Nestas ocasiões, ou o 

professor fazia ele próprio o roteiro que tinha preparado ou trabalhava um assunto com a 

turma por meio de uma metodologia expositiva. 

Segundo fui informado pela coordenação, os encontros carnais não eram aulas, nem o 

tutor virtual deveria agir como professor, pois, fora deste modelo, a instituição não teria como 

garantir a mesma qualidade em todos os polos em que atua. Ou seja, o modelo adotado era 

justificado por um desejo de tratamento isonômico dos alunos. Supostamente os discentes 

receberiam tratamento similar se os roteiros fossem iguais e se o tutor fizesse o papel de 

executor e coordenador de um planejamento previamente definido por um professor mais 

experiente. 

No AVA as disciplinas transcorriam simultaneamente durante o semestre. Exceto pelo 

fato de se dar no digital, nossas atividades eram bem parecidas com aquelas de uma 

universidade brasileira tradicional. Ao invés de um passeio guiado pelo campus, no primeiro 

dia de aula do curso tivemos um treinamento sobre o ambiente virtual, quando fomos 

orientados a entrar em seu endereço, colocar uma foto e completar nossos dados do perfil. 

Neste momento, o AVA foi apresentado de forma global e fomos convidados a navegar no 

espaço de cada disciplina. Alguns colegas com maior dificuldade tentavam resolver suas 

questões particulares, mas tanto instituição, por meio da coordenadora, quanto tutora se 

mostraram muito dispostas a ajudar. 

Seguíamos um calendário de avaliações que normalmente era comporto por duas 

atividades virtuais e uma prova interdisciplinar. As atividades virtuais, a julgar pelas 

perguntas e pelos feedbacks que recebia, deveriam ser respondidas de acordo com as aulas 

disponibilizadas tanto em formato digital quanto em módulo de papel. Algumas delas 

continham questões que exigiam simples localização de conceitos, porém outras demandavam 
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uma construção mais crítica e reflexiva. O aluno tinha duas datas de postagem da atividade. 

Aqueles alunos que postassem na primeira data recebiam um feedback do professor e 

poderiam refazer a atividade e postá-la novamente na segunda data com os ajustes que 

achasse pertinente. Aqueles que postavam na segunda data não tinham direito a este processo 

conhecido como refacção. Desta forma, na prática diária usávamos duas terminologias: 

“versão para refacção” e “versão final”. 

Até onde que pude observar, os professores e os tutores, no geral, não aceitavam nem 

praticavam o plágio. Muitas vezes escutei comentários de questões anuladas por este motivo. 

Em um trabalho em grupo em que participei, vi algumas destas anotações em trechos com a 

contribuição dos colegas. Havia uma intenção de construção da cultura acadêmica, com 

atendimento as normas da Associação Brasileira de Normas Técnicas (ABNT) e uso de 

citação e referências. Infelizmente, entretanto, muitos professores confundiam as normas de 

trabalho acadêmico da ABNT com as normas próprias da instituição. Pediam uma na 

atividade e era feita a “correção” pela outra. Ao mesmo tempo, o próprio módulo, que poderia 

ser um espaço da educação pelo exemplo, não seguia nenhuma das duas normas nem no que 

diz respeito às referências. Eram comuns, por exemplo, imagens com legendas “Fonte: 

Google” 49 ou “Fonte: Clipart”50. 

Além deste aspecto, cuja percepção exige um amadurecimento acadêmico maior, os 

colegas reclamavam da impressão em preto e branco e dos frequentes erros de origem 

técnico-administrativa. Estes últimos ocorreram principalmente nos dois primeiros semestres. 

Neles o módulo impresso apresentou-se faltando disciplina e, especificamente no segundo 

semestre, foi entregue com disciplina que não pertencia a nossa matriz semestral. Em ambos 

os casos nos foi disponibilizado material complementar, porém, conforme opinião de alguns 

colegas, sem a devida atenção e cuidado. No primeiro semestre o material foi fotocopiado e 

entregue grampeado. No segundo foi também fotocopiado, mas encadernado, porém entregue 

sem a capa plastificada51. 

                                                 
49 Vale a pena lembrar que o Google é uma empresa associada geralmente a busca. Ao executar uma 
consulta a sua base, os resultados retornados não são, em sua maioria, de autoria da própria Google. A 
referência “Fonte: Google” é, no mínimo, imprecisa e equivocada. 
50 Qualquer conjunto de imagens prontas disponibilizadas como uma coletânea é um clip art. “Fonte: 
Clipart” não identifica o trabalho original. 
51 Neste ponto, para melhor entender a crítica dos colegas, é importante ressaltar que havia um 
contraste. O módulo em papel era entregue com uma encadernação próxima a de um livro com capa 
flexível, porém colorida. 
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Essa situação de falta de cuidado levou a uma mobilização e a uma reclamação da 

turma à coordenação que, posteriormente, forneceu feedback informando que foram tomadas 

medidas para que a situação não se repetisse. De fato, até o momento, depois da reclamação 

nenhum outro módulo foi entregue com graves erros técnicos administrativos. 

O material em papel parece ser a principal fonte de consulta para aqueles que fazem 

uso dessa leitura recomendada. Apesar de todo módulo ser disponibilizado em meio digital, a 

leitura no computador ainda não se mostra como uma cultura da maioria. O hipertexto, 

infelizmente usado de maneira bastante incipiente, geralmente apenas nas referências e links 

recomendados, não parece estimular a leitura na tela. De modo geral, a cultura do papel ainda 

é bastante presente entre meus colegas. Diversas vezes já os presenciei com as atividades 

virtuais impressas para serem respondidas e depois digitadas. 

Além do módulo em suporte digital, o AVA de algumas disciplinas disponibilizava 

espaços para discussão e recursos midiáticos como vídeos e imagens. Os comentários durante 

os encontros carnais elogiavam estes ambientes e deixavam transparecer um desejo para que 

as outras disciplinas compartilhassem desta prática. 

Muitos vídeos serviam de suporte a uma atividade avaliativa chamada de avaliação 

processual. Embora a propriedade do nome destas avaliações seja discutível, através delas a 

instituição buscava, em algumas disciplinas, provocar um diálogo nos fóruns. Porém, na 

maioria destes espaços de discussão, a interação ocorria apenas entre tutor/professor e aluno. 

Foram raras as vezes que presenciei diálogo entre colegas num fórum de atividade processual. 

A prova interdisciplinar ocorria no final do semestre e tinha este nome por, 

supostamente, abordar todos os conteúdos das disciplinas do semestre sem a separação e 

fragmentação das temáticas. Seu formato era misto com uma parte mais extensa de marcar e 

outra com duas ou quatro questões discursivas. Esta avaliação está em análise pelo corpo 

docente e pode ser substituída em breve pela tradicional semana de provas em que cada 

disciplina tem seu dia.  

 Nem neste assunto, nem em qualquer outro que diz respeito ao formato do curso os 

alunos foram chamados diretamente para participar da construção. Quando voltamos das 

férias para um semestre a disciplina já está lá, pronta para ser cursada. Nunca nos foi 

perguntado o que desejávamos ou esperávamos daquele espaço. Aparentemente a opinião ou 

o desejo dos cursistas não importa. 

Da mesma forma, quem eu era enquanto sujeito, meus sonhos e minhas perspectivas 

também não era relevante. Propositalmente deixei meu perfil sem qualquer informação mais 

refinada sobre mim, ou seja, ele continha apenas informações gerais como nome, e-mail e 
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foto. É possível que esta atitude tenha passado a impressão de que eu fosse uma pessoa mais 

reservada e que não gostaria de me expor (o que de certa forma é verdade). Porém esperava 

que, em algum momento, algum professor quisesse saber quem era aquele aluno que 

entregava as atividades e frequentava os fóruns. Até hoje, uma única professora me sugeriu 

por mensagem que eu completasse o perfil, ao que respondi que preferia que ela me 

perguntasse o que queria saber. Ela nada respondeu ou perguntou. 

Os alunos, por sua vez, conheciam os professores tanto pelo perfil e pelos seus 

currículos (disponibilizados no ambiente), quanto pelo discurso das suas aulas. Entretanto, 

como o professor que produziu as aulas (professor autor/conteudista), às vezes não era o 

mesmo que o professor da disciplina (professor formador), ficávamos somente com o perfil, o 

currículo e suas participações no fórum. O interesse por conhecer o outro e seu desejo parece 

que, em nosso caso, se tornou um pouco distante. 

Embora tenha tentado aproximar minha experiência daqueles que estavam no curso 

seguindo seu processo usual, percebia e era percebida em mim certa diferença. Em meu 

terceiro curso superior, eu já estava habituado à vida universitária e ao seu processo. Para me 

adaptar à condição de estudante de Letras EaD, “só” precisava me tornar íntimo da 

modalidade (supostamente) a distância o que, devido a minha formação em Informática, 

também foi realizado de forma diferenciada. A maioria de meus colegas estava fazendo 

graduação pela primeira vez. Era uma experiência completamente nova para eles, pois tinham 

que se acostumar tanto à vida acadêmica quando a uma nova modalidade52. 

Eu, por exemplo, optava por enviar as atividades virtuais somente para a versão final e 

geralmente obtinha o conceito máximo ou próximo disto. Esta minha escolha foi feita devido 

ao meu processo de estudo. Eu sempre lia o material indicado, geralmente conseguia 

compreendê-lo e ia respondendo as questões aos poucos e melhorando-as, na medida em que 

encontrava elementos das respostas. Alguns dos meus colegas relatavam que seguiam por 

caminhos alternativos, pesquisando em outras fontes, muitas vezes não confiáveis ou de linha 

teórica diversa daquela utilizada pelo professor. Outros reclamavam que não conseguiam 

entender os textos do módulo, acreditando que sua linguagem era muito rebuscada. Diferente 

                                                 
52 Cabe lembrar que o parágrafo quarto do Art. 32 da Lei 9.394, de 20 de dezembro de 1996, e o Art. 
30 do Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 2005, permitem que o ensino fundamental e o ensino 
médio sejam feitos a distância, mas apenas em situações excepcionais (ex.: cárcere, portadores de 
necessidades especiais e localidades sem rede regular de atendimento escolar presencial). Não é do 
meu conhecimento, entretanto, que qualquer dos colegas de curso tenha realizado o ensino 
fundamental ou médio na modalidade a distância. 
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de mim, ao enviarem a atividade somente para versão final, muitas vezes não obtinham a nota 

desejada. 

Fora minha formação acadêmica, outros fatores podem ter influenciado o meu 

desempenho. Por exemplo, minha família teve condições de investir em minha educação e, 

nas duas únicas cidades em que morei (Petrolina/PE e Salvador/BA), estudei em colégios 

particulares considerados os melhores da cidade. Minha mãe e meu pai tem formação 

universitária (médicos), assim como boa parte de meus tios e tias. Os relatos dos 

colaboradores indicam que muitos deles não tiveram as mesmas oportunidades que eu. A 

maioria cursou a escola pública em algum momento de sua vida e vem de família com menos 

condições econômicas. 

Ao ouvir a história de cada sujeito pude, aos poucos, perceber e identificar diferenças 

em nossos percursos. Minhas escolhas nunca poderiam ser a deles nem vice-versa, porque 

nossas histórias são diferentes. Por isto, o objetivo da próxima seção é tentar uma 

aproximação da experiência do outro pelos seus próprios olhos. 
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5 Presença e ausência que se sente  

Esta seção é dedicada aos colegas que aceitaram o convite para emprestarem suas 

histórias e experiências a este trabalho. Cada relato foi cuidadosamente reescrito em forma de 

narrativa e recebeu um título conforme seu aspecto de destaque. Tentei manter a fidelidade 

com os termos utilizados pelos sujeitos, por isto utilizo expressões comuns na linguagem 

coloquial e que, por vezes, até se distanciam das crenças epistemológicas deste trabalho. Por 

exemplo, é recorrente o uso dos termos e expressões “presencial”, “dar aula”, “absorver 

conteúdo” etc., pois é assim que os sujeitos se expressaram. 

Há quatro subseções. A primeira apresenta o relato da história de Miguel, um de meus 

colegas que trancou o curso no final do primeiro semestre. Na segunda, o relato é de Júlia, 

uma aluna do curso que evadiu no final do segundo semestre. O terceiro e último relato é 

apresentando na terceira seção e conta a história de Sophia, aluna do curso até o momento 

desta escrita. 

A última subseção apresenta os meus destaques e comentários. Enquanto nos 

momentos anteriores optei por evitar citação das entrevistas narrativas, na quarta subseção 

faço uso deste recurso por considerar relevante que os comentários tenham por base os textos 

dos próprios sujeitos. 

5.1 Sentindo o ambiente 

Miguel tinha 24 anos no momento da entrevista53. Um de três filhos, percebeu, na 

medida em que crescia, que não conseguia enxergar da mesma maneira que seus irmãos. 

Segundo relata, deu-se conta de sua deficiência aos quatro ou cinco anos de idade, porém este 

processo não foi imediato. A mãe de Miguel, segundo sua percepção, achava normal sua 

condição. 

Em sua opinião, o fato de ter nascido com extrema dificuldade visual lhe causou 

problemas “psicológicos”. Ele não conseguia compreender o porquê de ter aquela limitação e 

as pessoas com quem convivia não. Nesta situação, sentia angústia e desespero, pois, como 

conta, na medida em que crescia, desejava aprender visualmente o mundo. Frustrado, ficava 

sem disposição para os estudos. 

                                                 
53 Esta entrevista foi realizada em 6 de maio de 2010, poucas semanas após o início do semestre em 
que se confirmou a decisão de Miguel de trancar seu curso.  
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Por volta dos cinco ou seis anos entrou para o colégio. Os professores percebiam sua 

diferença e sua dificuldade. Sua mãe levou-lhe para alguns médicos, mas eles não conseguiam 

identificar seu problema. Miguel sente-se parcialmente responsável por isto, pois acredita que 

não sabia explicar realmente o que estava acontecendo com sua visão, devido a sua agonia. 

Sentia-se pressionado a ler, mas só conseguia fazê-lo com os olhos bem encostados no livro. 

Com o tempo, foi percebendo que aquilo não ia mudar. Seus pais, evangélicos, 

acreditavam na cura divina e desejavam que ele compartilhasse desta crença, porém na sua 

concepção, quando você não pode enxergar é definitivo. Para ele, Deus assim determina e 

alguns nascem e falecem com esta deficiência. 

Embora não tenha o costume de declarar para não ser submetidos a testes, Miguel não 

perdeu a visão totalmente. Em sua avaliação, o que lhe aconteceu foi uma atrofia por falta de 

uso. Porém, ele tem grande capacidade de enxergar no claro o que lhe ajuda, pois, apesar de 

não conseguir perceber muitos detalhes, livra-se de vários acidentes graves.  

Na sua vida escolar, com esforço, teve êxito na alfabetização, primeira e segunda 

série. Na terceira resolveu parar, pois, segundo avalia, não estava aprendendo o que gostaria 

de aprender. Ele aponta como sinal para esta sua conclusão o fato de só passar em finais ou 

recuperação. 

Voltou aos estudos um ano depois, com o acompanhamento do Instituto dos Cegos. 

Conforme conta, neste momento ele conseguiu se encontrar e perceber o braile como “uma 

saída muito boa”. Sua alfabetização neste sistema ocorreu durante a terceira série. A partir da 

quarta já o utilizava de maneira mais fluente e dependia menos da visão. Com dificuldade, 

conseguiu alcançar seu objetivo de terminar o colegial. 

Não seguiu direto para a faculdade. Antes tentou, sem sucesso, fazer o curso técnico 

em eletrônica. Só depois se matriculou no curso de Letras EaD. Para Miguel, o seu interesse 

por Letras sempre existiu. Ele se vê como um apaixonado pela Língua Portuguesa. Segundo 

avalia, o curso Letras ajuda na melhoria da comunicação e no uso das palavras da língua. 

Sente-se satisfeito com o semestre que cursou, pois aprendeu coisas que nem sabia que 

existiam. Esta sua experiência levou-o a acreditar que precisa concluir o curso. 

Miguel afirmou que trancou Letras para cursar Análise e Desenvolvimento de 

Sistemas em uma instituição pública. Ele comparou seu interesse pelos dois cursos e relatou 

considerar-se mais apaixonado por Informática do que por Letras. Na época em que Miguel 

contou sua história, ele identificou seu interesse em ser professor tanto de Letras quanto de 

informática. Em sua avaliação, a vontade de ser professor surgiu a partir do momento em que 
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começou a dar aulas de informática. Nesta época, ele percebeu em si uma capacidade para 

lecionar, pois se considerava didático. 

Para Miguel, um professor é didático quando, além de articulado, consegue passar as 

informações para o aluno. Na sua concepção, o professor não pode resumir, pois, a partir do 

momento em que ele é muito resumido, obriga o aluno a perder bastante do conteúdo daquela 

disciplina que ele está ensinando. Ao suprimir informações o professor prejudica o aluno.  

Um bom professor, para Miguel, deve ser amigo dos alunos e humorista (dependendo 

do assunto e do momento), não pode ser rude e precisa ser extremamente paciente no que está 

explicando. Desta forma, independente de quantas vezes o aluno pergunte, ele deve explicar 

sem mudar a voz ou a expressão. Segundo opina, o professor não deve estimular o medo, pois 

o rendimento do aluno cai nesta situação. Além disto, para Miguel o professor deve ser 

carismático e estimular o riso, uma vez que, segundo ele, o riso ajuda muito na concentração. 

Miguel já lecionava informática para videntes54 e cegos de diversas idades. As aulas 

eram individuais ou para pequenos grupos de seis a oito pessoas. Segundo relata, seu interesse 

pela informática começou por volta de 2002 no Instituto de Cegos quando teve aulas de 

digitação e tomou o primeiro curso de leitor de tela55.  

Conforme sua percepção, na área de informática, a partir do momento em que um 

sujeito adquire experiência técnica, ele se torna referência e começa a ser procurado tanto para 

esclarecer dúvidas quanto para o ensino de uma forma mais ampla. Seu ingresso na docência 

se deu por este caminho, na medida em que aceitava convites para lecionar aulas particulares. 

Relata que se autoavaliava enquanto professor e procurava estratégias para que os alunos 

aprendessem o conteúdo das aulas. Em sua opinião, neste processo se tornou cada vez mais 

didático e mais pessoas começaram a procurá-lo. Ele identifica que aceitava o convite tanto 

por questões econômicas quanto pelo interesse em conhecer novas pessoas. Além disto, para 

ele a docência ajudava-o a manter-se atualizado na informática. 

Segundo avalia, sua melhora didática deu-se tanto através da leitura de livros técnicos 

(em braile e digitalizados) quanto pelo contato com livros sobre a Língua Portuguesa. Para 

ele, este exercício estimulou-o a ingressar no curso de Letras, pois admirava a forma que as 

palavras eram organizadas no texto. 

                                                 
54 Vidente é o termo utilizado por Miguel para designar as pessoas que tem visão considerada normal. 
55 Um leitor de tela é um software capaz de selecionar e ler as informações apresentadas na tela. 
Miguel cita alguns dos leitores que utiliza dentre os quais se destaca o NVDA (http://www.nvda-
project.org/). 
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Em sua opinião, a leitura também o ajudou na articulação oral. Afirma que apesar de 

não ser gago, por vezes “emperrava” em uma palavra e não conseguia “sair do lugar”. Ele 

acredita que, na medida em que foi ampliando o seu vocabulário, ampliaram-se também suas 

possibilidades linguísticas o que facilitou sua articulação. 

Sua escolha por Letras EaD se deu tanto por questões econômicas quanto por questões 

de contato com o professor. Segundo Miguel, o curso EaD era mais viável economicamente 

para ele naquele momento. Por outro lado, acreditava que o professor tem mais contato com o 

aluno no curso a distância. Para exemplificar esta última questão, cita uma situação na qual 

vários alunos possuem dúvidas sobre um determinado assunto. No curso presencial, na 

percepção de Miguel, o professor não tem condições de ouvir a todos, desta forma o aluno 

coloca sua dúvida quando consegue e se não esquecê-la. Já no curso a distância, “você deixa 

sua dúvida lá e o professor responde”. Ele alerta, entretanto, que em sua opinião o curso 

presencial não é ruim, mas que existem algumas situações em que o curso a distância é mais 

fácil. 

Na sua avaliação, seu comportamento amigável facilita o estabelecimento de vínculos 

de carinho e amizade. Ele acredita que conseguiu estabelecer este tipo de relação com setenta 

por cento da sala, criando um ambiente favorável no qual as pessoas se preocupavam e tinham 

interesse em ajudar (por exemplo, ditando trabalhos). Para ele, a timidez pode prejudicar em 

diferentes circunstâncias. 

Quanto ao material didático, Miguel pondera que de modo geral ele era bem 

preparado, porém consultava outras fontes disponíveis na Internet. Conforme sua avaliação, a 

acessibilidade do material ainda é uma questão complicada. No AVA ele contornou a situação 

e conseguiu configurar seu leitor de tela com sucesso, porém é de seu conhecimento que um 

colega de outra instituição tentou, mas não conseguiu e necessitou recorrer a meios judiciais.  

Apesar de ter obtido sucesso na configuração do ambiente as suas necessidades, 

Miguel declara que não teve acesso a todos os trabalhos, porém os professores eram bastante 

compreensivos, se preocupavam e tentavam ajudar. Suas dificuldades de acessibilidade 

complicaram sua atuação no início do curso, mas depois conseguiu absorver boa parte do 

conteúdo. Ele identifica que teve mais acesso ao material na EaD do que teria em um curso 

presencial. Para Miguel, no curso presencial o que está passando no quadro “em tempo real, 

online, naquele momento” às vezes é perdido, já no curso a distância os trabalhos estão no 

ambiente, disponíveis para leitura. 

Apesar disto, Miguel achava os encontros presenciais importantes, pois, em sua 

opinião, os professores devem ter contato “físico” com os alunos. Para ele, todos os docentes 
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deveriam marcar uma data e ir aos encontros tanto para acompanhar o desempenho dos 

alunos, quanto para conhecê-los “ao vivo” e não apenas por uma foto. 

5.2 Ausência do “ao vivo” 

Júlia tinha 28 anos no momento da entrevista56 e é a segunda mais nova de quatro 

irmãos. Aguardou cerca de oito anos para ingressar na faculdade, tanto por motivos 

financeiras quanto por questões pessoais, mas teve que cancelar sua matrícula em Letras EaD 

no final do segundo semestre do curso por questões financeiras. 

O desejo de fazer uma faculdade estava presente durante seus estudos. Por algumas 

vezes, tentou sem sucesso o ingresso pelo Exame Nacional do Ensino Médio (ENEM). 

Decidiu se matricular no curso de Letras EaD ao tomar conhecimento do mesmo num 

momento em que estava trabalhando e tinha condições de fazer o investimento. 

Nas suas tentativas para ingressar na faculdade, sempre optava por cursos que 

envolvessem aquilo que chama de “relacionamento pessoal”, tais como Serviço Social e 

Pedagogia. Segundo ela, seu desejo de atuar como docente remete a sua infância. Quando via 

o professor na sala, achava sua atividade interessante e acreditava também ter este dom. Por 

outro lado, Júlia justifica sua escolha pelo curso de Letras pelo gosto que tinha pelo 

português. 

Seu pai cursou engenharia, porém não concluiu o curso por questões financeiras, mas 

incentivava os filhos para que estudassem e cursassem o ensino superior. Na percepção de 

Júlia, seu pai é muito instruído, fez vários cursos e trabalhou em grandes empresas. Apesar 

das dificuldades, ela afirma que nunca houve estímulo ao trabalho em detrimento dos estudos. 

Sua educação paterna a fez perceber que o estudo era importante, não só para um bom salário, 

mas também para ter conhecimento, se diferenciar, ver e entender melhor o mundo e as 

pessoas. No que diz respeito a sua condição socioeconômica, as complicações maiores 

ocorreram quando ela já estava no ensino médio.  

Sua mãe estudou até a oitava série. Segundo Júlia, ela não gostava muito de estudar, 

não tinha paciência. Há alguns anos tinha retornado aos estudos, mas desistiu. Júlia acredita 

que esta decisão pode ter sido favorecida pela condição especial57 de seu irmão mais velho 

(31 anos) que estuda em uma escola especializada em um bairro distante. Além de ter que 

                                                 
56 Entrevista realizada em 6 de agosto de 2010, poucas semanas após o início do semestre em que se 
confirmou a decisão de Júlia de cancelar sua inscrição no curso. 
57 Júlia faz uso o termo especial ao invés de deficiente (utilizado por Miguel). 
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cuidar dos afazeres domésticos, a sua mãe ainda precisava trazer e levar todos os dias este seu 

irmão ao colégio. 

Para ela, todos em sua casa a apoiaram quando ingressou no curso de Letras a 

distância. O desejo de entrar na faculdade é compartilhado por seus irmãos, mas a única que 

de fato começou foi ela. Segundo Júlia, a espera do “bom tempo” é crítica, tem que ter 

condição e obter bons resultados nas provas. 

Em sua escolha profissional, Júlia considerava importante tanto as possibilidades 

financeiras quanto a satisfação pessoal. Inicialmente tentou cursar Serviço Social, porém seus 

diversos insucessos no ENEM a fizeram desistir deste desejo. 

O único vestibular que Júlia se inscreveu foi o necessário para ingresso no curso de 

Letras EaD. Em sua percepção, para entrar em uma universidade pública pelo vestibular a 

concorrência era alta e, como desde a quarta série estudou em escola pública, não se via em 

condição de superar este desafio. Para ela, a escola pública possui um ensino deficiente e 

comparativamente incompleto quanto aos conteúdos. Mesmo tentando ela própria completar 

sua formação com outras fontes, não se sentia capaz de fazer frente à concorrência das 

universidades públicas. As cotas não lhe estimulavam, pois ela acredita que esta política é 

racista e preconceituosa. Segundo Júlia, as cotas evidenciam quem é negro e quem não tem 

condições financeiras de fazer uma faculdade. Em sua opinião, no lugar das cotas, todos os 

caminhos até o vestibular deveriam melhorar. Os professores deveriam ser estimulados e 

gostar de ensinar, pois assim teríamos “alunos melhores”. 

Para Júlia, seus melhores anos escolares foram a sétima e a oitava série. Neste período, 

ela destaca Débora de português, descrita como uma professora que não era carrasca, que 

brincava com a turma, jovem (com no máximo vinte e cinco anos), atenciosa, amigável, mas 

que delimitava bem a hora dos estudos. Segundo relata, Débora foi a professora que lhe fez 

querer ser professora. No geral, nas disciplinas com aqueles docentes que ela gostava e que a 

estimulavam, Júlia lembra que já estava “passada” na terceira unidade. 

Seu perfil autônomo e o desejo de completar a formação que recebia no ensino público 

não estavam presentes em todas as disciplinas. Conforme conta, seu interesse por Matemática 

dependia de alguém que lhe ensinasse, porém em História e outras disciplinas consideradas 

por ela “teóricas”, que não precisasse “calcular”, ela se empenhava nos estudos. Júlia relatou 

que neste processo geralmente se encontrava na casa de amigas que lhe ensinavam os 

assuntos, especialmente uma que é professora de música, mas “boa em tudo”. 

Trabalhando, percebeu que teria condições de pagar o curso a distância. Sua intenção 

inicial era Pedagogia, porém não havia turma disponível. Segundo Júlia, a instituição sugeriu 
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que ela fizesse Letras, pois também era um “bom curso”. Não decidiu de imediato, primeiro 

conversou uma amiga e refletiu a respeito. Conta que tinha colocado Letras como segundo 

opção, mas apenas porque o sistema de inscrição não permitia fechar o processo sem alguma 

escolha. Sua amiga a estimulou a fazer o curso e, aparentemente, teve papel fundamental em 

sua decisão.  

Ela relata que sua escolha inicial por Pedagogia foi motivada pelo seu desejo de fazer 

futuramente uma especialização em Psicopedagogia. Para Júlia, uma formação como 

psicopedagoga lhe daria aparatos para conversar com os pais, professores e com todos os 

envolvidos da escola a fim de fornecer assistência psicológica para tratar dos alunos com 

dificuldades de aprendizagem. Conforme sua própria avaliação, esta sua percepção sobre a 

psicopedagogia sofreu influência da psicopedagoga que trabalhava na escola do seu irmão 

especial. 

Além disso, também escolheu inicialmente Pedagogia pelo relacionamento pessoal 

envolvido, por gostar de crianças e por já trabalhar com elas como parte de suas atividades 

religiosas prestando orientações em atividades de estudo bíblico e supervisionando a execução 

dos deveres passados pelos professores. Para ela, o papel fundamental do pedagogo é ensinar 

– que significa, em sua concepção, mostrar possibilidades, caminhos, oportunidades e 

comungar com o outro das suas experiências. 

O que lhe permitia pagar a faculdade era o seu emprego (sem carteira assinada) na 

empresa familiar de seu noivo. Logo que começou e percebeu que daria para custear a 

faculdade, decidiu fazer vestibular. Antes, quando não tinha condições de arcar com a 

despesa, já tinha conversado com um dos seu irmão mais velho a respeito, porém este não lhe 

deu uma resposta. Segundo sua percepção, seu pai não podia à época, mas no momento em 

que a entrevista estava acontecendo, ele poderia, já que a faculdade era, segundo sua 

avaliação, barata. 

Nem esse trabalho, na empresa de seu noivo, nem os anteriores, fora do ambiente 

religioso, estavam relacionados à área educacional.  Júlia trabalhou como auxiliar de vendas e 

como vendedora em duas óticas. Durante o período em que estava desempregada fez cursos 

nas áreas de telemarketing, auxiliar de consultório e auxiliar dentária. Estes cursos eram 

pagos, porém, comparativamente, em média custavam cerca de um terço da mensalidade da 

faculdade de Letras. Para cursar, ela tentava conseguir descontos com a direção e fazia 

algumas “coisinhas” para ganhar dinheiro – como cuidar de crianças de conhecidos. Seu 

noivo ajudava-a com o vale-transporte e arcava com uma parte do curso. 
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A questão econômica foi fundamental para sua opção pela a modalidade a distância. 

Porém, relata que pensava que o curso era deficiente, que não era o mesmo de “estar ali todo 

o dia vendo o professor”. Júlia lembra que, coincidentemente, no dia em que resolveu se 

inscrever no vestibular, assistiu a uma reportagem na televisão noticiando os problemas do 

curso a distância. Ela conta que entrou em contato com a instituição, conversou com um 

funcionário e perguntou sobre o reconhecimento do curso, sobre o uso do recurso de vídeo-

aula e sobre a presença do professor em sala. Quando começou a estudar, entretanto, sentiu 

falta de professor (e não tutor) e das vídeo-aula. Em sua percepção, aquilo que o funcionário a 

informou não foi concretizado. 

Para Júlia, numa vídeo-aula um assunto deve ser explicado pelo professor como se 

estivesse na sala de aula; é a aula em vídeo. Ela esperava que este recurso fosse utilizado com 

frequência e que isto facilitasse o aprendizado. Na ausência de vídeo-aula, buscou ajuda de 

pessoas formadas em Letras ou conhecidos que cursavam semestres mais avançados. No 

contato com estes sujeitos, ela percebeu que muitos já estavam insatisfeitos ou cansados de 

ensinar. Por outro lado, uma destas professoras conhecidas lhe ajudou em uma atividade do 

segundo semestre, explicando-lhe o assunto, o que teve efeito positivo em sua nota. 

No seu cotidiano, Júlia entrava no AVA todos os dias pela manhã em busca de 

novidades e respostas do professor. Após a leitura do módulo, tentava responder as atividades. 

Quando não conseguia, buscava outras fontes (pessoas, livros, “colocava no Google”)58. Na 

existência de textos complementares, lia-os imediatamente ou imprimia-os para leitura 

posterior. 

Júlia não utilizava os canais de “tira-dúvidas” da instituição, pois acredita que ela é 

“muito ao vivo” e que gostaria da explicação presencial. Nas poucas vezes que tentou fazer 

uso destes canais, em sua avaliação, o professor demorou a responder ou forneceu respostas 

muito vagas que não a ajudaram. Ela relata um caso quando fez uma pergunta e a professora 

indicou que ela fizesse uma leitura que ela já tinha feito. 

Ao usar os canais institucionais o fazia geralmente por mensagem (chat) e não através 

dos fóruns. Segundo ela, no fórum apenas olhava para ver se algum colega tinha tido uma 

dúvida parecida com a sua, porém, mesmo nestes casos, a resposta do professor não lhe era de 

muita serventia. 

                                                 
58 Como será detalhado na seção  6 (ver principalmente página 113), há fortes indicações de que a 
principal fonte externa de Júlia eram as pessoas. Aparentemente, os livros e a ferramenta de busca do 
Google eram secundários na sua relação com o saber. 
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Júlia afirma que seu estudo iniciava pelo módulo, mas que buscava por ajuda tanto 

para esclarecer as suas dúvidas quanto para confirmar o seu entendimento. Neste processo, 

não conseguia entregar a atividade no prazo institucional quando a refacção era permitida. 

Para ela, o primeiro semestre foi um pouco mais fácil, porém o segundo foi “o pior semestre 

de sua vida”, pois muito ficou por ser entendido. Júlia conta que outros colegas 

compartilharam a mesma visão e que tinham lhe dito que iriam repetir o semestre, porque não 

tinham aprendido nada. 

Para ela, os modos de avaliação a que era submetida eram os possíveis no ambiente 

virtual. As atividades virtuais, entretanto, segundo sua opinião, poderiam ter questões 

formuladas de maneira mais objetiva. Já as avaliações processuais são vistas como “mais uma 

chance para passar”, porém também como um momento em que o professor proporciona um 

feedback do aprendizado. Quanto à prova interdisciplinar, Júlia acredita que algumas questões 

da última que fez estavam “um pouco complicadas”.  

Ela relata que teve êxito em todas as disciplinas do primeiro semestre, indo para final 

somente de uma (Comunicação) por não ter entregado a atividade por problemas técnicos com 

o gravador que foi utilizado para registrar a entrevista que compunha o exercício. No segundo 

semestre, sua dificuldade maior foi com Leitura e Produção de Texto, Língua Portuguesa, 

Psicologia e Introdução ao Trabalho Científico. Em Língua Portuguesa e em Leitura e 

Produção de Texto, conseguiu alcançar a média após final; em Introdução ao Trabalho 

Científico não obteve média suficiente nem para a final e, se fosse continuar o curso, teria que 

fazer DAA59; já em Psicologia, não conseguiu êxito na final e também teria que cursar DAA. 

Com relação à Introdução ao Trabalho Científico, Júlia conta que tentou se envolver 

com a disciplina, mas desistiu porque tanto professor quanto tutora passaram alguns dias sem 

entrar no AVA. Ela afirma que após reclamação, ambos pediram desculpas, mas a turma não 

conseguiu entender a atividade e seguir todas as regras da ABNT. Júlia acredita que não 

deveria ter esta disciplina, pois a acha muito técnica. Em sua opinião, nem a própria tutora 

entendia as orientações do professor. 

Com relação à Psicologia, Júlia avalia que o problema foi que não alcançou o que a 

professora desejava na atividade. Neste caso, conversou por telefone com ela e obteve 

                                                 
59 DAA é a sigla de Dependência Autônoma Antecipada e funciona ao modo de uma recuperação 
realizado ao final do semestre. Conforme a descrição do Manual do Estudante da instituição a DAA é 
realizada nos meses de intervalo entre semestres regulares e consiste na oferta de disciplinas sem 
apoio de professor ou tutor. 
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feedback do seu desempenho. Apesar de não ter conseguido alcançar o resultado esperado, 

conseguiu aprender, porém não se sente apta a dar uma aula sobre o assunto.  

Em seu julgamento, o módulo em alguns momentos se mostrava muito fraco e o AVA 

não tinha nada para ser consultado. Assistia repetidamente aos vídeos disponibilizados pelos 

professores (que não necessariamente eram vídeo-aulas), mas às vezes não conseguia 

entender. Para ela, sua compreensão seria melhor se fosse disponibilizada a aula em vídeo, se 

o módulo fosse mais rico, mais claro e sem erros. 

No momento da entrevista, Júlia estava desempregada e relatou que precisava e 

desejava muito trabalhar tanto por independência quanto por necessidade financeira. Suas 

tentativas para conseguir uma vaga de estágio não obtiveram êxito. Segundo os feedbacks que 

recebeu, ela conclui que isto foi devido a sua falta de experiência e ao período do ano que 

tentou encontrar a oportunidade de estágio (meio do ano). Com esta justificativa, Júlia desistiu 

do curso, porém pretende retornar, pois gostou de estudar a língua. 

Antes de tomar a decisão de desistir, ela verificou a possibilidade de se transferir para 

o curso de Letras presencial de outra instituição, mas ponderou as oportunidades de emprego 

e foi em busca de um curso tecnológico de dois anos e meio. Ela conseguiu aprovação no 

vestibular para Gestão em Recursos Humanos e pretendia cursar. Quando concluir, Júlia 

deseja retornar a Letras, mas somente quando estiver inserida no mercado de trabalho e tiver 

condições de pagar o curso. Caso de fato volte, acredita que será melhor fazer a distância, não 

porque gostou, mas por questões de disponibilidade de tempo. Em sua opinião, o fato de não 

ter que estar no mesmo espaço físico todos os dias facilita, principalmente para quem mora 

longe. 

Apesar disto, o encontro presencial semanal foi avaliado positivamente, devido à 

presença do professor (tutor) e à prática através de seminário, criação de revistas e vídeos. 

Entretanto, para ela, a disciplina Pesquisa e Prática Pedagógica, que ocorria nestes encontros, 

“aconteceu no que ela diz”, pois teve muita prática. As outras disciplinas trabalhadas no 

encontro presencial foram superficiais. As atividades nestes casos levavam os alunos a 

responderem o que o professor queria, porém havia carência de uma explicação anterior. 

Pondera que, se o aluno não tivesse entendido o assunto, não iria conseguir responder. 

Outro ponto positivo do encontro presencial segundo Júlia foi o contato com os 

colegas. Para ela, os laços de amizade foram concretizados durante os encontros presenciais. 

No caso dela, o contato no ambiente e algumas trocas de e-mail foram consequência do 

contato presencial na sala de aula. Destes, alguns laços perduraram além do curso, inclusive 

com colegas como Miguel que deixaram de frequentar no primeiro semestre. 
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Júlia tem esperança que, até seu retorno a Letras, as instituições que oferecem os 

cursos melhorem, pois, em sua perspectiva, elas ainda estão se habituando a como administrar 

a modalidade a distância. Para Júlia, após o período do seu curso de Gestão em Recursos 

Humanos, as instituições e o corpo docente estarão mais preparados e o espaço mais 

interativo. Se ela fosse a responsável por fazer as melhorias, iria buscar apoio de órgãos 

educacionais, ouviria os alunos, colocaria informações claras e objetivas no ambiente virtual, 

buscaria maneiras de que o professor fosse mais atuante e disponibilizaria vídeo-aulas coesas. 

Júlia opina que os professores não veem o curso a distância com o mesmo zelo que o 

presencial ou não tinham o hábito da modalidade.  Alguns, por exemplo, respondem com 

presteza os questionamentos dos alunos, outros demoram mais. Para ela, eles estão se 

habituando na maneira de passar as informações. Em seu ponto de vista, seria proveitoso que 

cada professor fosse aos encontros presenciais para passar o assunto de maneira clara. Na sua 

avaliação, o contato nestes momentos é muito diferente do contato a distância.  

Em sua percepção, a insatisfação é generalizada. Todos os alunos têm críticas, 

algumas são comuns, outras particulares. Ela relata que chegou a esta conclusão após uma 

conversa com colegas do terceiro semestre60. Em sua opinião, apesar de acreditar na melhora 

do curso EaD, ele é deficiente, por isto muitos dos seus receios iniciais foram confirmados. 

Para ela, o contato com o professor, mesmo a distância, era complicado, o que dificultava para 

aqueles alunos que, como ela, não possuíam muita “bagagem”.  

Apesar disto, Júlia afirma que se fosse uma recrutadora e estivesse em uma situação 

com dois candidatos para selecionar, um de Letras EaD e outro de Letras presencial, não faria 

distinção apenas baseada na modalidade, utilizaria o mesmo método de avaliação e quem se 

saísse melhor contrataria. 

5.3 Resistência e preconceito  

Sophia no momento da entrevista tinha 22 anos61 e já lecionava a cerca de seis anos. 

Biologicamente é a irmã mais velha de três filhos. Além de um irmão mais novo e uma irmã 

caçula, sua mãe tem uma “filha do coração”, mais velha que ela, que conviveu com eles 

apenas no período da infância. 

                                                 
60 A conversa a que Júlia se referiu foi realizada durante o período em que aguardávamos o início da 
reunião em que a coordenadora apontou a necessidade de a turma do terceiro semestre ou nós 
mudarmos de prédio ou de dia (ver página 62). 
61 Esta entrevista foi realizada em 16 de abril de 2011. 
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Ela localiza sua vocação para lecionar por volta dos 11 anos. Nesta época, considera 

que a ideia ainda não estava amadurecida, mas foi surgindo a partir do acompanhamento e do 

suporte às atividades pré-escolares de algumas primas e da sua irmã. No caso desta última, 

acredita que foi responsável por sua alfabetização. Como o trabalho de seu pai exigia 

mudanças de cidade, houve um período que elas ficaram sem ir à escola. Sophia perdeu dois 

anos e a caçula um, porém neste período nunca deixou de estudar e “pegar” no livro. Neste 

último ano em que ficaram fora do colégio, começou a trabalhar o letramento, a escrita das 

palavras e o nome com a irmã.  

Segundo conta, sua mãe, vendedora e auxiliar de escritório, com ensino médio, tendo 

tido ela própria uma breve experiência em Pedagogia EaD (posterior ao ingresso de Sophia 

em Letras EaD), sempre lhe estimulou a atitude curiosa. Porém, no início, quando começou a 

ensinar a sua irmã, tinha receio de que pudesse “confundir” a cabeça da caçula e solicitou 

cuidado da filha. Após argumentação de Sophia de que não poderia deixar a irmã “na 

curiosidade” ao perguntar, foi autorizada a fazer algumas tarefas. Para Sophia, neste processo 

elas se “autoalfabetizaram” juntas. Na ocasião em que a sua irmã retornou a escola, ela fez a 

alfabetização por apenas um mês, quando foi submetida a um teste, aprovada e promovida 

para a primeira série. 

Com relação a seu irmão, também o ajudava. Entretanto, Sophia afirma que ele “nunca 

gostou de estudar” e que até aquele momento, no final dos seus dezenove anos, ainda cursava 

o terceiro ano do ensino médio, motivo que a leva a “puxar a orelha dele toda santa hora”. 

Sophia relata que o ajudou em física, disciplina em que ele teve muita dificuldade. No 

momento da entrevista, seu irmão já não morava mais junto com ela na casa de seus pais; 

estava trabalhando e se sustentando com música. 

Com esses resultados positivos com sua irmã e primas, obteve o reconhecimento da 

mãe. Outras pessoas também a estimularam e, em suas palavras, “começaram a fazer sua 

cabeça” para a profissão de professora. No caso das primas, enquanto suas mães iam trabalhar 

ela as ajudava nas tarefas. Sophia relata um caso em que umas das suas tias comentou com 

sua mãe o fato da professora ter elogiado o dever de sua filha, feito com seu auxílio.  

Sophia começou a investir neste caminho. Como gostava de artes e música, participou 

de todas as turmas com esta temática que estavam disponíveis na escola de sua irmã. Segundo 

ela, após algum tempo, seu instrutor de música percebeu a sua dedicação e ofereceu-lhe uma 

monitoria de uma turma iniciante. Quando ele deixou o quadro da escola, ela o substituiu. Na 

mesma instituição, ainda cursando o ensino médio, além de música foi convidada para 
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lecionar para a educação infantil. Desta forma, coincidentemente, acabou sendo professora da 

sua irmã.  

Sophia seguiu nesta trajetória e investiu em um curso técnico de Artes Visuais. Para 

arcar com as despesas, dava aulas particulares de violão e artes. Antes de tentar vestibular, 

vez ENEM para ver como se sairia. Avaliou que sua nota foi razoável e que foi bem em 

redação. Apesar disto, não estava preocupada à época de entrar de “cara” em uma 

universidade. Desejava “relaxar” e amadurecer as ideias. Aproveitou este tempo para fazer 

algumas experiências em sala de aula. Ela conta que a primeira foi como uma das duas 

auxiliares de uma professora regente, porém a sala era muito cheia e a turma possuía alguns 

alunos especiais que agitavam o ambiente. Não se sentiu preparada para aquela situação e 

buscou outra oportunidade. Foi então que recebeu a responsabilidade de lecionar a uma turma 

de quinto ano.  Sophia percebeu que ela gostava do que estava fazendo, assim, para ela, era 

hora de “tomar juízo” e decidir.  

Na escolha do curso para prestar vestibular ela ponderou entre Letras, Física e 

Biologia, mas optou mesmo por música na Universidade Federal da Bahia (UFBA), porém 

não obteve êxito. Pensou em fazer cursinho preparatório, entretanto concluiu que seria mais 

viável, considerando o tempo gasto e os recursos financeiros, ir para uma universidade. Após 

pesquisa, descobriu a modalidade EaD que lhe era mais cômoda na época e tinha como 

benefício certa independência. Nova pesquisa se deu para decidir a instituição. Dentre três, 

conversou com conhecidos, verificou o credenciamento e escolheu a atual pelo seu conceito 

no mercado. Fez vestibular e passou em segundo lugar. 

Para Sophia, no primeiro semestre teve um “choque” pela forma diferente de 

estabelecer “contato” com o professor. Segundo ela, a Internet é um veículo de comunicação, 

mas tem suas falhas e imprevistos. Quem sai do ensino básico está acostumado com o 

presencial, com um professor regular, que está na sala cobrando, fazendo perguntas. Em sua 

percepção, na EaD é comodidade, praticidade total; a flexibilidade do horário às vezes é até 

demais e o aluno se “aperta” e não consegue dar conta de suas atividades.  Já no segundo 

semestre, sentiu-se mais adaptada. À época da entrevista, com nove disciplinas, estava “dando 

conta”. Conforme avalia, o aluno vai crescendo junto com o curso e com a modalidade, vai se 

adaptando tanto as más quanto as boas experiências.  

Perdeu quatro disciplinas no primeiro semestre. Em três delas fez final e a outra “foi 

direto” para DAA. A disciplina que mais gostou foi Língua Portuguesa. Comunicação foi a 

disciplina que perdeu direto por ter tido problemas de travamento com o seu computador no 
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momento do envio da segunda atividade62. Em contato com o professor, ele não permitiu a 

postagem fora do prazo. 

No segundo semestre, perdeu duas disciplinas. Numa delas, Introdução ao Trabalho 

Científico, “foi direto” para DAA, pois não teve pontuação para a prova final. No terceiro, fez 

final apenas de Língua Portuguesa. No quarto semestre, quando a entrevista foi realizada, não 

tinha perspectiva de perder nenhuma. Com este objetivo, estava procurando tirar dúvidas com 

seus colegas de trabalho e entregando as atividades para refacção. Na sua avaliação, os 

resultados deste esforço estão sendo positivos, pois consegue aprender com seus erros e obter 

“dicas” para interpretar melhor o que o professor deseja. 

Sophia gostou da disciplina de Linguística, pois via nela “algo importante” ao qual 

deveria se dedicar como parte de sua formação de professora de Letras. Apesar disto, ela 

afirma não ter gostado da abordagem, passou “arrastada”. Já a disciplina Língua Portuguesa, 

gostou como um todo. Lembra-se e destaca o nome da professora. Afirma que ela esclarecia 

suas dúvidas, não deixava brechas ou lacunas para “pensar alguma outra coisa”. 

Quanto a sua presença nos fóruns, Sophia relata que era mais presente no início e 

menos agora. Atribui este seu declínio na participação aos seus compromissos e atividades. 

No início só trabalhava com uma turma e podia dar mais atenção aos estudos. No momento da 

entrevista, sua dedicação estava mais voltada às atividades pontuadas e principalmente 

aquelas que tinham peso. Quando tem alguma dúvida ela “lança” no ambiente, porém muitas 

vezes não se preocupa em olhar a resposta. Neste processo, geralmente utiliza-se dos fóruns, 

pois, segundo ela, quando questiona por mensagem os professores solicitam-na que poste no 

fórum. 

Para estudar, Sophia utiliza principalmente os vídeos do AVA, livros e outras fontes 

fora do ambiente. Ela relata que só recorre ao módulo quando a atividade o exige diretamente, 

mas sem fazer uma leitura profunda, mas sim por tópicos, até encontrar o que deseja. Neste 

caso, sua preferência é pelo material de papel em detrimento do digital. Em sua opinião, em 

alguns casos a linguagem utilizada no módulo é vaga, muito próximo da fala, abrindo espaços 

para várias interpretações. 

                                                 
62 Observe-se que Júlia também enfrentou problemas de ordem técnica com esta mesma disciplina. A 
atividade em questão solicitava a gravação de uma entrevista e posterior transcrição e retextualização 
para publicação em um blog. Enquanto Júlia teve problemas no gravador e não conseguia ouvir a 
entrevista (que foi feita por um terceiro não vinculado ao curso) para fazer a atividade, Sophia não 
conseguiu enviá-la. Foram problemas diferentes, mas que indicam o quanto os cursos EaD dependem 
de um domínio técnico-operacional do computador. 
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No momento da entrevista, Sophia não pensava em abandonar a profissão, apesar de 

às vezes ter seus desencantos. Ela gosta do que faz, acha gratificante o trabalho e afirma que 

já possui experiência em Fundamental I, Fundamental II, Ensino Médio e Cursos Exclusivos. 

Conclui que se identifica mais com alunos de maior faixa etária, no final da adolescência, 

juventude e idade adulta, apesar de também gostar de trabalhar com crianças. 

Seu pai, motorista, cursou até o Ensino Fundamental II e não lhe deu o mesmo 

estímulo que sua mãe em suas atividades. No que diz respeito ao seu envolvimento com 

música, por exemplo, segundo Sophia, ele era totalmente contra. Seu pai dizia que seu sonho 

era vê-la se formar em medicina. Ela, entretanto, nunca teve este desejo. Apenas pensa e 

amadurece a ideia de Fonoaudiologia, devido a sua relação com música e o curso de Letras. 

Na esperança de ver sua filha formada em medicina, ele não desejava que ela 

trabalhasse, pois devia se dedicar aos estudos. Na percepção de Sophia, ele especialmente não 

via com bons olhos seu trabalho com música o qual, às vezes, exigia que, aos dezessete anos, 

chegasse de madrugada em casa. Ela relata que quando seu pai percebeu que ela estava mais 

voltada para a sala de aula, ele afirmou que, apesar de não ser aquele seu desejo, desejava-a 

ver feliz. Entretanto, quando algum parente distante perguntava a seu respeito, Sophia relata 

que ele conta com orgulho sobre sua faculdade e sobre sua atuação como professora de artes, 

inglês e português. 

Na avaliação de Sophia, a sua família também teve que se adaptar a sua nova rotina. 

Ter um computador compartilhado por todos (a própria Sophia, pai, mãe, irmã e irmão) era 

um complicador no final de semana, quando ela reservava para fazer seus trabalhos. Porém, 

segundo conta, todos foram se acostumando com o novo ritmo e dando sua contribuição para 

sua conclusão bem sucedida no curso. Inclusive, muitas vezes pedia e recebia a opinião dos 

familiares quando estava realizando as tarefas. 

Sophia afirma que gosta muito de literatura e foi, segundo avalia, muito estimulada 

para isto no ensino médio. Recorda com carinho de sua professora Araci. Na percepção de 

Sophia, ela trabalhava os textos com propriedade, fazendo referência a outras obras e 

declarando poesias de cor. Conforme lembra, com relação às atividades realizadas nesta 

época, o exercício de Sarau da Leitura, desenvolvido por outra professora, estimulou mais 

ainda sua leitura. 

Em sua opinião, um bom professor não é aquele que na sala impõe aquilo que 

conhece, mas aquele que sabe tratar aquele sujeito que está ali como pessoa e não como 

máquina que vai receber o conteúdo. Para Sophia, Araci não tratava os alunos como coisa, 

pois demandava sua participação e interação. No dia em que ela não podia lecionar, devido 
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aos seus constantes problemas de rouquidão, Araci passava vídeos com suas aulas gravadas. 

Sophia sentia este comportamento como demonstração de atenção, preocupação e respeito 

para com os alunos. 

Apesar de achar difícil voltar o olhar para si, apontando suas qualidades e seus 

defeitos, Sophia avalia que procura na sala de aula respeitar os alunos e as experiências que já 

teve em sua vida escolar.  Ela procura fazer tudo aquilo que o seu professor não fez, mas que 

ela queria que ele tivesse feito. De certa forma, segundo conta, ela volta a ser estudante 

quanto está na sala de aula e tenta fazer com que os alunos entendam que não devem aprender 

por obrigação, mas para suas vidas. Acredita que sua missão como professora é fazer com que 

cada sujeito atinja seus objetivos. Ela afirma que alguns comentários dos próprios alunos têm 

lhe dado um feedback positivo de seu trabalho. 

Ela relata que ouviu de vários professores e constatou que um docente, além de 

transmitir aquilo que sabe, tem que ser assistente social, psicólogo, mãe e amigo. Para ela, é 

preciso conhecer o aluno, saber seu ritmo, sua procedência, sua história, suas experiências. 

Sophia afirma que este seu trabalho é reconhecido pela coordenação e que hoje, apesar de 

preferir turmas pequenas, também trabalha com as turmas grandes, mas com a experiência, 

mesmo nestes grupos maiores, consegue perceber a forma como deve trabalhar com cada 

aluno. 

Sophia estudou e ensina tanto em escola pública quanto em privada. Ela percebe 

grande diferença entre as duas. Segundo avalia, o aluno tem melhor rendimento na escola 

particular e o professor tem maior dedicação porque existe maior cobrança. Para ela, isto é 

causado pelo envolvimento financeiro, pois no ambiente particular, além do envolvimento 

com o aluno, há o compromisso com o pai. Segundo observa, na escola particular, quando o 

rendimento de um aluno está ruim, a cobra dos pais é dirigida ao professor, à coordenação e à 

direção e não ao aluno. Já na escola pública, conforme afirma, há um pensamento do “eu não 

tô pagando” que tem como consequência uma desvalorização do serviço por parte do aluno 

que acarreta numa acomodação por parte do professor. 

Sophia assegura que, se tivesse que escolher novamente, ainda optaria pela 

modalidade a distância, mas isto se decidisse por uma licenciatura, algo que já tem prática. 

Porém, no caso de outro curso, como Fonoaudiologia, ela não faria em EaD. Para ela, um 

curso de saúde precisaria de um comprometimento por parte da universidade e do professor 

como o existente na modalidade presencial. No caso do discente, ela acredita que o aluno 

EaD, embora seja menos cobrado, é mais comprometido. Para Sophia, ele tem que fazer “das 

tripas corações”, pois depende principalmente da leitura, da sua pesquisa e do seu empenho. 
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Assim, em sua avaliação, a pressão no aluno EaD é maior que no aluno da modalidade 

presencial. 

Para Sophia, a sensação de presença do professor no AVA depende de cada caso. Ela 

cita o exemplo da coordenadora do curso que, segundo ela, é acessível e se deixa aproximar 

presencialmente, mas que pelo AVA não atende os alunos exceto em casos drásticos. Outro 

exemplo citado é o de uma tutora não presencial que se faz presente e está sempre na 

culminância do semestre. Sophia lembra ainda da tutora de Saúde e Qualidade de Vida que se 

faz próxima pela prontidão com que responde aos questionamentos. Em sua avaliação, para a 

aproximação tem que haver troca, feedback, das duas partes. 

O encontro presencial é considerado relevante por Sophia. Ela avalia que cada tutora 

que mediou este momento contribuiu de forma diferente para a sua formação: uma com a 

escuta, outra com conhecimento do português e, a atual à época da entrevista, com a prática e 

a postura dentro da sala. Para Sophia, os encontros presenciais são responsáveis por não ter 

havido uma evasão ainda maior na turma. 

De fato, a turma apresentou uma evasão de mais de cinquenta por cento da turma 

original63. Em sua análise, as seguintes razões podem estar associadas às desistências: 1) não 

adaptação a EaD; 2) não adequação ao curso; 3) incapacidade de acompanhar o curso; 3) 

insatisfação; e 4) falta de adaptação a vida acadêmica. Pessoalmente, relata que já pensou em 

desistir, mas se transferindo para outra instituição ou para a modalidade presencial. 

Essa reflexão deu-se entre o primeiro e o segundo semestre quando teve muita 

dificuldade de adaptação. Para ela, “era muito estranho aprender sem saber com quem”, sem 

saber se estava aprendendo ou reproduzindo. A dúvida sobre a modalidade também entrou em 

xeque. Questionou se a modalidade era capaz de acrescentar algo a sua formação, porém 

depois, pela sua prática de aula, conversando com colegas e pessoas que já cursaram o EaD e 

o presencial, chegou à conclusão de que  não é instituição nem o professor, mas sim o próprio 

aluno que se faz. Enfim, após refletir sobre estas questões e considerar aspectos burocráticos 

de equivalência de matrizes curriculares, Sophia decidiu permanecer no curso. 

Questionada sobre o preconceito com relação ao curso a distância, Sophia afirma que 

ele é muito comum. Ela já presenciou situações deste tipo tanto em ambientes de trabalho, 

quanto em circulo de conhecidos. Os comentários preconceituosos desqualificam o aluno da 

                                                 
63 A evasão media apurada pela Associação Brasileira de Educação a Distância (2011) entre 129 
instituições é de 18,5%, sendo maior em instituições públicas. Segundo esta mesma fonte, a 
disponibilidade de tempo é um fator mais relevante que o dinheiro quando se analisa os motivos da 
evasão. 
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modalidade a distância e, segundo Sophia, desconsideram possíveis práticas negativas de 

alunos do presencial. Para ela, não é o curso que faz o profissional, mas a forma do 

profissional como graduando que determina o quanto ele absorverá. 

Sophia relatou uma situação na qual o preconceito foi evidenciado formalmente por 

uma conceituada instituição de ensino. Conforme recomendação de um colega de trabalho, 

entregou seu currículo para participar de uma seleção destinada a substituição de uma 

professora em licença maternidade. Recebeu em retorno um e-mail da empresa em que um 

representante do departamento de recursos humanos afirmava que a instituição não contratava 

professores de cursos a distância. 

5.4 Voltando o olhar para o discurso 

Nas histórias compartilhadas, há uma relação entre três dimensões vitais: a pessoal, a 

acadêmica e a profissional. A vida, como ato de transformação do eu, é permeada de escolhas 

realizadas por cada sujeito de acordo com seu momento e seu contexto. Neste processo, cada 

um modifica e constrói sua identidade, num movimento de aprendizagem. Na 

contemporaneidade, a escolarização fornece conhecimentos teóricos e técnicos preparatórios 

para o trabalho, mas é através da formação prática que o profissional se familiariza com seu 

ambiente e assimila os saberes necessários à realização de suas tarefas (TARDIF, 2000). 

Para os professores, a experiência de trabalho é a fonte privilegiada de seu saber-

ensinar, mas a trajetória pré-profissional é bastante relevante. Na socialização o aluno constrói 

uma representação de professor, tanto no que diz respeito a sua função quanto no que tange 

seu desempenho e sua forma de atuação. Muitas vezes, este legado permanece forte e estável 

através do tempo, não havendo mudança substancial nestas crenças durante o início da 

formação específica. (TARDIF, 2000) 

A professora Débora, lembrada por Júlia, e a professora Araci, recordada por Sophia, 

apresentaram-se enquanto marcos na trajetória pré-profissional destes dois sujeitos. Citadas 

pelo nome, no discurso são recordadas com carinho e colocadas numa posição de destaque.  

[...] minha professora de português, Débora, sétima série, para mim foi o 
melhor ano da minha vida, assim... em escola, em português. Sabe? Ela tinha 
uma relação muito boa com a gente. Ela não era carrasca. Ela brincava com 
a gente. Ela era novinha, ela tinha uns vinte e cinco anos no máximo. Ela 
brincava com a gente tudo, mas ela também ensinava a gente muito bem. Ela 
mostrava aquela relação de amizade, mas que na hora quando era aquela 
coisa de “Agora vamos estudar? Bora.”. E quando a gente se mostrava 
deficiente com alguma coisa ela se atentava a ouvir, a explicar. Não tem 
muito como descrever ela, sabe? Mas assim... Ela gostava muito de estudar, 
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esta professora marcou minha vida assim que me fez querer ser... Ela foi 
uma professora que me fez querer ser professora também, sabe? (Júlia) 

Embora na fala acima Júlia não tenha explicitado, é possível inferir que a atuação 

desta professora tenha colaborado não só na sua escolha profissional, mas também em sua 

opção pela área de atuação (professora de português). Algo similar pode ter se sucedido com 

Sophia. Porém ela, já atuante como docente, destaca mais marcadamente a influência que a 

lembrança de Araci tem em sua prática profissional: 

[...] Eu via nela, em Araci, e vejo em muitos professores que eu considero 
bons profissionais, essa diferença, você chegar na sala e tratar aquele sujeito 
que está ali como pessoa, não como uma máquina que está ali e vai receber o 
conteúdo e pronto acabou, depois você faz sua prova e tira seu dez se quiser 
passar. [...] Então assim... esta atenção que ela tinha, preocupação, o 
respeito, muito respeito. Então isto fazia--- ela foi para mim a melhor 
professora que eu já tive em todo o meu ensino básico. [Silêncio]  
[...] eu, na minha experiência em sala de aula, eu procuro dar este respeito a 
pessoa do meu aluno, porque como eu falei eu já tive experiências ruins. 
(Sophia) 

Para Sophia e Júlia, a representação do que é ser um bom professor foi construída 

enquanto ainda alunas. Araci e Débora foram fontes pré-profissionais do saber-ensinar. As 

influências que exerceram na vida de suas alunas podem ser identificadas nas falas acima que 

apontam para uma tendência à continuidade entre as experiências pré-profissionais e a 

construção do conhecimento profissional. De certo modo, a inserção nos valores da carreira, 

começa antes da entrada na faculdade ou do início da prática. Desde o tempo em que é apenas 

discente, o sujeito já tem contato com as atitudes e os comportamentos estabelecidos para a 

docência pela tradição e pela cultura. A representação e a percepção que constrói destas 

experiências influencia tanto sua formação quanto sua atuação. 

Do ponto de vista metodológico, Matos Oliveira (2009) afirma que, ao recuperarmos a 

memória de nossos professores, não estamos simplesmente lembrando, mas ressignificando e 

refletindo sobre a atuação e a educação. Durante a carreira, os professores revisão sua 

concepção de “professor ideal”, aprendem a delimitar territórios de competência e de atuação, 

a conhecer e aceitar seus limites, a serem mais flexíveis e desenvolvem competências de 

liderança, de gerenciamento, de motivação (TARDIF, 2000). Sophia expressa esta relação na 

sua fala, ao mesmo tempo em que ilustra a interação entre suas memórias e sua prática 

docente: 
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[...] o meu trabalho é pensando no seguinte: eu vou fazer tudo que aque--- eu 
vou fazer tudo que aquele professor não fez que eu queria que ele fizesse. 
Então eu tento me colocar na posição do aluno, eu volto a ser estudante 
quando eu estou na sala de aula. [...] 
[...] Depois que você passa seis anos em sala de aula... (acho que é--- 
juntando tudo desde as aulas... é seis anos)... deu para eu fazer esta 
percepção do aluno de forma rápida. Então de passar uma coisa receber o 
estímulo dele e já tenho ah: “Aquele aluno é assim. Então vou ter que 
trabalhar ele assim...” (Sophia) 

Considerando estes e outros aspectos da vida docente, Tardif (2000) sugere que o 

professor seja considerado como um “um ‘sujeito existencial’ no sentido forte da tradição 

fenomenológica e hermenêutica, isto é, um ‘ser-no-mundo’, [...] uma pessoa completa, com 

seu corpo, suas emoções, sua linguagem, seu relacionamento com os outros e consigo 

mesmo.” (TARDIF, 2000, p. 235). Por outro lado, assim como o professor é um ser-no-

mundo, os alunos também o são. O discurso de Sophia sugere que ela considera e tenta se 

colocar, reconhecer e conhecer este lugar. 

[...] todo mundo da coordenação diz que eu sou um professora muito chata 
eu gosto de pegar o histórico da criança. Principalmente quinto ano. 
Principalmente sexto ano, melhor dizendo. Principalmente sexto ano que sai 
do Fundamental I, vem para uma coisa totalmente diferente, eles chegam 
totalmente imaturos ainda entram “Pró, tem que escrever no diário?”, “Pró, 
isto é para eu copiar?”. É uma coisa assim que chega a ser fofinha, mas que 
eles têm que ir retirando da cabeça deles. Não faz parte da mais da realidade 
deles. Então eu gosto de fazer esta pesquisa. Para eu conhecer o meu aluno e 
saber como é que eu vou lidar com ele. (Sophia) 

A tarefa docente exige uma disponibilidade para compreender o contexto social do 

aluno. O diálogo é o caminho para conhecer, numa abertura para a relação com o outro que, 

por consequência, é uma relação com o saber. Não há como estar próximo de alguém e 

desconhecer o seu mundo, entretanto a proximidade ao contexto não exige a presença carnal e 

sim o interesse pelo outro como sujeito. Tanto na EaD quanto na modalidade presencial é 

preciso abrir-se à realidade do aluno para diminuir a estranheza e a distância. Para Freire 

(1996), 

[...] a diminuição de minha estranheza ou de minha distância da realidade 
hostil em que vivem meus alunos não é uma questão de pura geografia. [...] 
diminuo a distância que me separa de suas condições negativas de vida na 
medida em que os ajudo a aprender não importa que saber, o do torneiro ou 
o do cirurgião, com vistas à mudança do mundo, à superança das estruturas 
injustas, jamais com vistas a sua imobilização. (FREIRE, 1996, p. 138). 
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Assim, a distância geográfica na relação com o saber torna-se um problema quando ela 

é sentida como distância afetiva, simbólica e/ou contextual. No trecho abaixo, Miguel ilustra 

como a distância pode se tornar presença: 

Pesquisador: [...] Por que é que você escolheu Letras EaD e não Letras 
presencial? 
Miguel: Porque o Letras EaD economicamente para mim era mais tranquilo 
e eu acho que, até porque eu comprovei neste curso, os professores têm mais 
contato do que no presencial. 

Na sequência de sua fala, ao ser solicitado para esclarecer melhor a relação 

aparentemente contraditória entre distância e contato, Miguel exemplifica: 

Pesquisador: Você acha que na distância os professores têm mais contato 
com o aluno do que no presencial?  
Miguel: Eu acho. Porque o presencial o professor às vezes você fica no meio 
das outras turmas, você vai fazer uma pergunta--- nesse curso de 
informática, eu tive muitos exemplos, comigo e com outros alunos. O aluno 
ia fazer uma pergunta às vezes ele esquecia, porque o professor não tinha 
condições de ouvir todos ao mesmo tempo como se fosse no EaD, no curso a 
distância. O curso a distância você deixa sua dúvida lá e o professor 
responde. O presencial você coloca sua dúvida, quando você consegue e se 
você for colocar sua dúvida e mais uns 15 alunos tiverem na sua frente com 
outras dúvidas você acaba não chegando a perguntar o que você deseja e 
acaba esquecendo e procurando uma outra forma de perguntar e acaba não 
chegando a conclusão nenhuma. [...] 

Na sua percepção, o contato é mais próximo na EaD, porque ele consegue ter sua 

dúvida “ouvida” pelo professor. Já no que diz respeito ao acesso ao material, Miguel dá seu 

posicionamento: 

Eu acho que eu tive mais acesso aos textos do que o curso presencial, porque 
o curso presencial o que está passando no quadro em tempo real, online, 
naquele momento às vezes você não pega. E o curso a distância já está tudo 
pronto, os trabalhos estão lá só para você ler. E eu como deficiente visual 
achei que tive mais aproveitamento. (Miguel) 

Na relação com um deficiente visual, é ainda mais emblemática a necessidade ver o 

outro como ser-no-mundo. Miguel constrói seu discurso do lugar de quem vive em um mundo 

construído pela norma e que determina expectativas que nem sempre ele pode atender. Isto foi 

demonstrado claramente em sua fala: 
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Eu nasci com uma extrema dificuldade visual. E isso criou alguns 
problemas, não digo neurológicos, mas talvez um pouco de psicológicos 
porque eu não conseguia compreender porque eu tinha aquela limitação e as 
pessoas com quem eu convivia junto não tinham. Isto foi me batendo uma 
certa angústia, um certo desespero, porque na medida em que você vai 
crescendo, você vai querendo aprender visualmente o que você está “vendo”. 
E isto faz com que você fique frustrado, [...] sem disposição para aprender as 
coisas. (Miguel) 

Sua angústia de não aprender como as outras pessoas piora quando os outros não 

sabem lidar com seu modo peculiar de se relacionar com o mundo e começam a forçar suas 

próprias formas. Para superar esta situação, apresentou-se como solução para Miguel um 

modo de agir tecnológico, que vai além do simples uso de instrumentos, e envolve o desejo 

por uma vida independente e por uma aproximação do mundo e do outro. 

Geralmente percebe-se a diferença do deficiente como falta. Nesta lógica nasce o 

estigma. O estigma destrói a possibilidade de atenção para outros atributos. Na lógica da falta, 

“tendemos a inferir uma série de imperfeições a partir da imperfeição original [...]” 

(GOFFMAN, 1988, p. 15). O estigmatizado deixa de ser completamente humano. Mas o 

estigma sempre se configura na relação com o outro. Não há estigma sem o outro e sem o 

mundo, pois a lógica da falta é construída por sujeitos. 

Poder-se-ia substituir a lógica da falta por uma lógica da possibilidade, visto que a 

ausência pode ser suplantada por uma mobilização tecnológica. Parece-me que foi este o 

convite que Miguel fez aos professores do curso a distância de Letras quando no início do 

semestre postou para todos os professores uma mensagem que iniciava da seguinte forma: 

Tenho reparado que por um provável esquecimento temporário ou 
permanente, a [instituição] [...] junto aos seus coordenadores não avisou aos 
seus professores que a faculdade também tem um aluno com uma deficiência 
visual no curso de Letras Português Inglês. Assim, sinto-me no dever de 
alertá-los para tomarem certos cuidados, que só eu estou em condições a 
orientá-los. Não sei se já chegou aos seus conhecimentos, mas um deficiente 
visual também é capaz de manusear um computador quase exatamente como 
um normovisual. Então, como podem ver não estão com nenhum problema. 
Só que, preciso alertá-los com certos cuidados [...] (Miguel) 

Este discurso ao mesmo tempo em que é um pedido de atenção a detalhes de 

acessibilidade, alerta que há várias formas de aprendizagem. Na relação com o outro é 

necessário compreender seus desejos, suas representações e suas potencialidades frente ao 

mundo. Numa sociedade em rede, todos ganham com a diversidade, pois quanto mais a rede 

se difunde mais crescem suas vantagens (CASTELLS, 2010).  
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Tornamo-nos mais flexíveis e nos abrirmos para novas possibilidades, entretanto nem 

sempre conseguimos nos adaptar ao novo, uma vez que nossos preconceitos podem 

influenciar a postura que temos frente a experiência vital. Júlia sentiu falta de relações mais 

próximas na sua trajetória durante o curso, mas desde o início ela se mostrou muito reticente 

quanto à modalidade: 

Júlia: [...] liguei para a inscrição, eu queria fazer presencial, eu não queria 
fazer a distância. 
Pesquisador: Mas você não tinha feito vestibular para a distância? 
Júlia: Tinha feito vestibular para distância, porque era o que eu podia pagar, 
mas eu não queria fazer a distância, sabe? 
Pesquisador: Por quê? 
Júlia: Porque eu achava--- eu pensava que era um curso deficiente. Não era a 
mesma coisa de você estar ali todo o dia vendo o professor, sabe? [...] 

Estas afirmações indicam um juízo de valor anterior que pode ter afetado o 

comportamento frente aquele novo ambiente. Por outro lado, há indícios que sua forma de 

compreender e se relacionar com o mundo não eram compatíveis com o design didático do 

curso. Por exemplo, na fala a seguir, ela afirma que não utilizava os recursos disponíveis, pois 

se considera muito “ao vivo”: 

Pesquisador: Mas você utilizava aqueles canais de tirar dúvidas? 
Júlia: Não. [...] Quase nunca. Porque eu queria ver, queria que ele me 
explicasse ali, acho que eu sou muito ao vivo, sabe?  [...] Eu buscava aquele 
professor que eu conhecia, porque eu ia ter aquele contato mesmo com ele, 
pessoal mesmo, ele ia me mostrar: “[Júlia], é assim, assim, assim, tá certo 
assim, mas assim não tá”, entende? E o professor [da instituição] não. Às 
vezes demorava de responder, e às vezes eram respostas muito vagas, que 
não me ajudavam em nada. As vezes que perguntei foram pouquíssimas, 
quase nunca eu perguntava e as vezes que eu perguntei me deixavam ainda 
mais com questionamentos. [...]. 

Em suas construções discursivas, está claro que Júlia representava a distância durante 

o curso de uma forma diferente de Miguel. Ela sentia falta de um encontro carnal para que o 

professor pudesse lhe explicar com palavras e exemplos da forma como estava habituada e se 

sentia confortável. Na fala de ambos, constata-se que a distância não é representada 

geograficamente, mas num nível de subjetividade. 

Pesquisador: Aquela percepção que você tinha no início, antes de se 
matricular, você acha que muita coisa se confirmou? 
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Júlia: Muita coisa se confirmou. Muita mesmo. A questão do professor, da 
presença do professor, sabe? Da presença do professor, falo, do jeito que o 
curso diz que o professor vai estar presente. Não é a presença do professor 
assim... a gente sabe que o curso é a distância, mas assim... nem a distância 
você tinha o professor. Isto se confirmou, muito. 

Com base neste depoimento, não podemos afirmar que os professores não se 

colocavam disponíveis para uma relação mais próxima. Apenas podemos concluir que Júlia 

não sentia esta disponibilidade. Apesar disto, após ter cursado dois semestre de Letras EaD, 

ela não faz uma associação direta entre modalidade e qualidade da formação: 

Pesquisador: Você tem na sua frente dois candidatos, um que fez Letras 
presencial e outro que fez Letras a distância, você faria alguma diferença? 
Júlia: Não. Eu aplicaria o mesmo método de avaliação para os dois e quem 
se saísse melhor seria o contratado. Eu faria isto. 

Infelizmente, esta atitude não é compartilhada por alguns recrutadores que atuam no 

mercado. Sophia, aluna do mesmo curso, já atuante como professora de Artes e Inglês, afirma 

que foi discriminada numa seleção por causa da sua opção pela modalidade a distância. Ela 

relata: 

Fiz o currículo e entreguei a ele com todas as minhas experiências em sala 
de aula, meu curso de inglês, nível pré-intermediário. [Ele] Levou para lá. E 
aí lá tinha um responsável para tudo e eu recebi um e-mail. E ele veio me 
contar, “[Sophia], vão lhe chamar.” Eu disse eu recebi um e-mail. Ele disse 
“Olhe, eu ouvi um comentário, vieram me perguntar... [...] dei todas as 
referências, vão ligar para você” [...] recebi o retorno dizendo o seguinte: 
“Prezada [Sophia],” [Pesquisador: Por e-mail?] Por e-mail. “Prezada 
[Sophia], Seu currículo foi analisado conforme já passado para você em 
outro e-mail de contato e devido as suas experiências, você se encontra 
dentro do perfil, porém fizemos uma pesquisa a respeito do seu curso de 
graduação e, por ser EaD, você não pode compor nosso quadro. Esperamos 
que futuramente... Atenciosamente, a pessoa lá, RH”. (Sophia) 

Sophia cursava à época o quarto semestre. Em seu depoimento, pareceu bastante 

convicta de que é possível estabelecer uma relação com o saber na EaD. Situações 

desrespeitosas e preconceituosas como a relatada acima, não aparentam desanimá-la. Ela 

continua investindo em sua educação e acreditando na sua formação. Entretanto, o período de 

adaptação do ensino médio para a universidade EaD não foi fácil:  
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Então, assim, foi difícil para mim por causa deste contato direto e eu vejo 
que enquanto você está muito acostumado com o presencial, por causa do 
ensino básico, né? Eu saí do ensino básico fazia dois anos, do ensino regular. 
E assim, quando você tem um professor regular ali contigo, eu sinto que 
você, que eu no caso, é obrigado a pegar o material. Eu tenho que pegar o 
material, porque o professor vai estar na sala e vai cobrar, ele vai fazer 
pergunta, e isso aquilo, aquilo, aquilo, aquilo. Já na EaD como eu falei, 
comodidade, né? Praticidade total. Você flexibiliza seu horário às vezes até 
demais, né? Quando vê, você se aperta e não dá conta da coisa, não dá conta 
do recado. Então esta foi uma das dificuldades, já no segundo semestre eu 
me senti mais adaptada. Esse mesmo, nós temos nove disciplinas, e eu 
consegui, já tô dando conta [...] (Sophia) 

Sophia expressa acima o processo de adaptação à condição de estudante universitário. 

Em sua fala pode-se perceber alguns dos achados de Coulon (2008). Para ele, o ofício de 

estudante necessita ser aprendido por meio da aquisição de um conjunto de novos 

procedimentos. Para manter-se nesta direção, o sujeito precisa de uma perspectiva que em 

longo prazo seja capaz de justificar seus esforços. No caso dos estudantes da modalidade 

(supostamente) a distância, estas perspectivas em longo prazo estão sendo prejudicadas por 

uma opinião desinformada que prejulga, discrimina e angustia os alunos desta modalidade. 

Na próxima seção, buscarei analisar e compreender melhor a relação com o saber de 

cada sujeito através da análise semântica (PASSEGGI, 2008). Até aqui, já é possível perceber 

diferenças significativas na percepção e na postura que cada colaborador tem frente a si, ao 

outro e ao mundo. Em direção aos objetivos desta dissertação, os comentários deste capítulo – 

subsidiados pelos achados teóricos dos pesquisadores apresentados – serão complementados 

por uma análise atenta e respeitosa das entrevistas coletadas. 
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6 Analisando e compreendendo o mundo pela linguagem 

Esta seção é dedicada à análise semântica das entrevistas dos colaboradores. Para 

atingir o objetivo desta pesquisa, optei por duas subseções conforme os objetivos específicos. 

De acordo com as indicações metodológicas da análise semântica (PASSEGGI, 2008), cada 

uma destas seções está subdividida em três outras subseções: uma que analisa os participantes 

e suas relações, outra que trata dos eventos e uma última que analisa as características 

atribuídas aos participantes e aos eventos relevantes à discussão. Acredito que esta 

organização, ao mesmo tempo em que foi capaz de expor o tema de maneira clara, alinhou-se 

ao método utilizado. 

Foi necessário, principalmente nos quadros de eventos, seguir um método de 

ordenação que facilitasse sua leitura e entendimento. Diferente de um texto narrativo escrito, 

no qual o autor normalmente organiza as ideias seguindo uma cronologia, numa entrevista 

muitas vezes existem retomadas a assuntos já abordados. Por este motivo, a disposição dos 

eventos em tópicos, seguindo apenas a ordem em que foram citados, se apresentaria como 

uma dificuldade ao entendimento do contexto. A opção foi por obedece em primeiro lugar a 

ordem histórica dos eventos, em segundo a ordem em que apareceram durante a entrevista. 

Na discussão de cada quadro da análise semântica, optei por utilizar algumas falas 

ilustrativas que exemplificam, esclarecem e justificam a interpretação. Estas falas foram 

comentadas sempre se levando em conta o contexto em que estavam inseridas considerando-

se a entrevista como um todo. 

Como os colaboradores foram entrevistados em momentos distintos do curso, será 

possível perceber que alguns temas foram mais desenvolvidos por um colaborador do que por 

outro. Miguel, por exemplo, quando me concedeu a entrevista tinha apenas cursado o 

primeiro semestre o que torna suas contribuições para o entendimento da condição 

universitária limitadas a este período. Da mesma forma, o próprio estilo como a entrevista foi 

feita (sem perguntas pré-definidas), priorizando aqueles assuntos que surgiam 

espontaneamente, teve como consequência que nem todos os temas foram abordados por 

todos com o mesmo grau de profundidade. Júlia considerava as vídeo-aulas importantes, 

praticamente essenciais, assim este tema foi muito mais abordado por ela do que por Miguel 

ou Sophia. 

Todas estas ressalvas e cuidados devem ser observados em qualquer tentativa de 

comparação, inclusive as quantitativas. Será possível perceber, por exemplo, que a quantidade 

de eventos identificados na entrevista de Miguel foi menor do que nas de Sophia e Júlia. 
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Nenhuma análise simplória é possível neste caso. Além das razões já elencadas, seu estilo foi 

muito mais objetivo. Enquanto eram comuns na fala de Sophia e Júlia exemplificações com 

reproduções de diálogos (fictícios ou ocorridos), Miguel aparentava se preocupar em se fazer 

entender de uma maneira mais formal e objetiva64. 

Por outro lado, como uma estratégia discursiva, por coesão textual, os dados foram 

apresentados de forma a relacionar as experiências dos participantes, entretanto não houve a 

intenção comparativa de estabelecer juízo de valor, colocando uma atitude como melhor ou 

pior ou mais ou menos adequada. Miguel, Júlia e Sophia fizeram suas escolhas de acordo com 

suas histórias de vida, crenças e valores. Nenhuma escolha foi errada ou correta, nem boa ou 

ruim. Foram escolhas e caminhos diferentes e singulares. 

6.1 A escolha pela formação docente e pela modalidade (supostamente) a distância: o 

contexto da formação na vida 

Todos os três colaboradores tem algo em comum: eles optaram pela formação docente 

e pela modalidade (supostamente) a distância. Miguel e Júlia suspenderam seus percursos 

nesta direção. Ele trancou o curso65, ela cancelou sua matrícula. Sophia continua até hoje. 

Nesta seção, de acordo com suas entrevistas, busquei identificar os participantes, os eventos e 

as características que influenciaram em suas decisões. 

Não fazemos nossas escolhas no vazio, elas são consequências de nossas vidas. No 

que diz respeito as nossas opções formativas, os participantes, os eventos e as características 

que afetam nossas decisões fazem parte da relação com o saber que estabelecemos com tudo 

aquilo que nos propomos a aprender. 

6.1.1 Participantes e relações associativas 

O Quadro 2 (página 98) coloca lado a lado os participantes encontrados em cada uma 

das entrevistas. No caso de Miguel, a escolha pela formação docente em Letras relaciona-se 

principalmente com seus interesses pela leitura, pela Língua Portuguesa e por conhecer novas 
                                                 
64 Esta preocupação transpareceu inclusive na seguinte fala: “Eu acho que na medida em que eu fui 
dando novos reconhecimento de vocabulário ao meu cérebro, ele foi finalmente criando uma certa 
vastidão de opções do nosso vocabulário, e isto eu acho que facilitou bastante hoje. Tanto até que eu 
acredito que depois desta entrevista aqui você--- eu acho, modéstia parte, que você vai entender 
perfeitamente o que eu estou falando, assim como você está entendendo neste momento ao vivo.” 
(Miguel) 
65 No evento de encerramento do semestre de 2011.2 encontrei Miguel. Ele de fato cumpriu sua 
“promessa” durante a entrevista: retornou ao curso para concluir sua formação. Conversamos 
rapidamente sobre este e outros assuntos, entretanto para a análise nesta dissertação só estou 
considerando os dados fornecidos durante a entrevista. 
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pessoas. Porém, como em sua fala há uma marcada associação entre potencial comunicativo-

leitura e leitura-docência, pode-se inferir, na análise completa de sua entrevista, que também 

influenciou na sua escolha seu desejo por melhorar sua comunicação e articulação oral. 

Diferente de Júlia e Sophia, Miguel não apresentou um professor ou uma professora 

como exemplo ou estimulo para carreira docente. Seu ingresso na docência aparentemente 

teve a influência muito forte da informática. Suas relações familiares não apareceram em 

nenhum momento como relevantes neste processo. 

É interessante a conexão estabelecida por Miguel e Júlia entre a docência e o 

relacionamento interpessoal. Enquanto Miguel afirma que aceitou os convites iniciais para 

lecionar informática também para conhecer novas pessoas, Julia diz que sempre buscava 

atividades que lhe proporcionassem uma relação com outras pessoas e que, também por isto, 

escolheu letras. 

De fato, a busca desta relação com o outro esteve presente do discurso de Júlia em 

vários momentos. Na entrevista com duração aproximada de duas horas, restringindo a busca 

às ocorrências que incluem o termo “relacionar”, foram onze referências neste sentido:  

eu sempre busquei coisas que eu fosse me relacionar com pessoas. / Eu 
sempre pensei coisa para me relacionar mesmo / coisas voltadas a me 
relacionar mesmo / Professor ele se relaciona todo dia, né? / ou então 
Serviço Social que eu também estaria me relacionando com pessoas, com 
vários problemas, de várias pessoas / Eu gosto de me relacionar com 
pessoas. Eu gosto de ouvir as pessoas / Então eu achava que, por estas coisas 
que me aconteciam, me relacionar tanto e ouvir tanto as pessoas, eu achava 
que... eu acho... eu penso que eu tenho mais assim... tenho habilidade, 
vocação para lidar com pessoas / Eu gosto de me relacionar. / eu sei que 
Pedagogia vai lidar muito com criança, ia me relacionar, começar mesmo 
este contato / por gostar deste relacionamento com crianças, por isto que eu 
escolhi Pedagogia / Mas acho que dá para você ver que é uma coisa que eu 
tinha que ter feito por isto por esta coisa de gostar de me relacionar com 
pessoas (Júlia) 

Nesta busca por uma profissão que lhe suprisse esta necessidade de relacionar-se com 

o outro, a opção inicial de Júlia não foi Letras e sim Pedagogia por seu desejo de no futuro 

fazer Psicopedagoga. A atendente da matrícula foi um participante importante no seu ingresso 

em Letras. Percebe-se no discurso de Júlia que, se não fosse a sugestão desta participante 

anônima, é possível que ela não tomasse a decisão por se matricular no curso. 

O seu pai aparece na entrevista como um participante fundamental em sua vida 

acadêmica. Seu estímulo foi fundamental em sua decisão por continuar os estudos, apesar das 
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adversidades e dos sucessivos fracassos em suas tentativas para ingressar na universidade 

através do ENEM. A fala abaixo é bastante ilustrativa neste aspecto: 

Ele sempre ficava dizendo para a gente lá em casa, não é? Eu não terminei 
minha faculdade de engenharia porque eu não tive dinheiro para pagar, mas 
vocês corram atrás, lutem para estudar, fazer o ensino superior e tal. Então 
assim... de ouvir meu pai falar também, né? da importância do estudo. Meu 
pai sempre frisava que estudar é muito importante. Meu pai nunca falou 
assim: “Saia da escola para trabalhar.” Embora a gente tenha dificuldades 
financeiras (Júlia) 

A Igreja na vida de Júlia proporcional um espaço no qual ela podia experimentar e 

testar suas habilidades interpessoais, mas também pedagógicas. Se entendermos a Igreja como 

um espaço não formal de educação, Júlia já atuava como uma professora. Alias é desta forma 

como ela se coloca: 

No departamento local, que é lá onde eu moro, na Igreja que eu congrego, 
que eu frequento, eu sou secretária, diretora do [Departamento Infanto-
juvenil] local e também sou professora das crianças. Quando a professora 
das crianças, eu estudo a lição, passo atividades para elas. (Júlia)66 

Nem Miguel nem Sophia relataram um engajamento com uma instituição religiosa, 

porém ambos também tiveram suas experiências com a docência antes de ingressar no curso 

de Letras. Miguel com informática e Sophia com Artes e Música. Fora do papel de aluna, a 

primeira experiência de Sophia em uma sala de aula foi como monitora de Música. Ela atribui 

esta oportunidade à sua dedicação: “o meu professor da época, meu instrutor de música, ele 

percebia que eu me dedicava, gostava bastante, e ele me ofereceu a monitoria de uma turma 

iniciante.”. 

O pai de Sophia também participou na sua decisão de ingressar no ensino superior, 

porém seu desejo era que ela optasse por Medicina. Entretanto, seu papel mais importante no 

percurso de Sophia até a docência não foi intencional, mas sim decorrência da condição 

itinerante em que seu trabalho colocava sua família. Em algumas ocasiões, Sophia e sua irmã 

mais nova não conseguiam a matrícula no ano letivo e ficavam sem ir à escola. Neste período, 

ainda pequena, por volta dos dez a onze anos, ela começava a satisfazer a curiosidade de sua 

irmã, participante fundamental no estímulo já na infância a uma atividade docente. De 

                                                 
66 O nome totalmente qualificado do departamento foi suprimido para resguardar a identidade da 
participante. 



98 
 

maneira análoga, quanto tomava conta de suas primas atuava ao modo de uma professora ou 

monitora, ajudando-as nas tarefas. Suas tias, por vezes, também a estimulavam nesta direção, 

principalmente quando notavam os ganhos de desempenho que suas filhas estavam tendo. 

Na análise da íntegra da entrevista de Sophia, pode-se perceber que sua escolha pelo 

curso de Letras está relacionada tanto ao seu interesse pela leitura, incentivada por atividades 

escolares como Sarau da Leitura, quanto por uma participante citada nominalmente: a 

professora Araci. Ela foi sua professora de português por dois anos e na sua fala Sophia elogia 

em diversos momentos sua postura como professora comparando-a com a dela própria. No 

trajeto de Júlia, a participante Débora, sua professora sétima série (segundo afirma, melhor 

ano da sua vida em escola), parece ter exercido papel análogo ao de Araci. 

Para Miguel e Júlia, o fator econômico foi um participante em comum na escolha da 

modalidade a distância. Ele não foi nomeado explicitamente (por isto não se encontra no 

Quadro 2), porém ele permeia as falas de ambos. Júlia afirma categoricamente “Tinha feito 

vestibular para distância, porque era o que eu podia pagar”, já Miguel, apesar de colocar que 

“Letras EaD economicamente para mim era mais tranquilo”, não cita este como um único 

determinante em sua escolha. A escolha de Sophia pela modalidade (supostamente) a 

distância foi influenciada pelo trabalho e seus afazeres do que por questões financeiras. 

No contexto da escolha pela formação docente, é interessante observar a ausência 

completa do participante Língua Inglesa nas entrevistas de Miguel, Júlia e Sophia, apesar do 

curso escolhido ser de Letras Português/Inglês. O termo inglês e expressões associadas 

estiveram inteiramente ausentes nas falas de Miguel e Júlia. Sophia fez referência ao termo 

apenas exemplificando uma situação na qual estavam envolvidos ela, já como professora, e 

um aluno. 

Quadro 2: Participantes associados à escolha pela formação docente e pela modalidade (supostamente) a 
distância. 

Miguel Júlia Sophia 
- sempre me interessei pela 
parte de leitura 
- apaixonado pela língua 
portuguesa 
- melhoria de comunicação 
- melhoria de articulações 
de diversas palavras que a 
gente tem dúvida no dia a dia 
- o curso de Letras, eu acho 
que se não for a única é uma 
das únicas humanas que me 

- [Débora] foi uma 
professora que me fez querer 
ser professora.  
- as possibilidades 
financeiras me impediam de 
entrar 
- a melhor faculdade que 
se tinha a distância. 
- não fui buscar informação 
de outras pessoas, mas pela 
mídia 

- tenho uma irmã que é bem 
mais nova que eu. 
- tenho prima que bem mais 
nova que eu. 
- minhas tias tinha certa 
dificuldade de lidar com as 
criancinhas. Tinham que 
trabalhar, tinham que fazer 
suas coisas [...] 
- Meu pai tinha um trabalho 
que ele precisava se mudar de 
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interesse em si na própria 
classe de humanas, de 
matérias que considero 
humanas 
- sou muito apaixonado por 
informática, eu acho até que 
mais até do que Letras 
- você pelo interesse 
econômico, pelo interesse de 
conhecer novas pessoas 
acaba aceitando 
- livros que eu sei que 
facilitaria bastante a minha 
articulação oral 

- relacionar com pessoas 
- meu pai tentou engenharia 
- Ter conhecimento para 
mim é muito interessante. 
- Eu gosto de cursos ligados 
a humanas.  
- atendente da matrícula 
que me fez esta sugestão 
- Na Igreja, o departamento 
que eu faço parte é um 
departamento que assiste as 
crianças aqui da Bahia. 

cidade durante um certo 
período 
- Eu sempre gostei muito de 
artes. 
- meu instrutor de música 
- tive muito estímulo da 
minha mãe 
- Tem uma professora que 
eu nunca esqueço o nome 
dela: Araci. [...] 
- eu tive também uma 
professora [...] que fazia o 
Sarau da Leitura. 
- EaD que era cómodo para 
mim na época, trabalhava, 
tinha muitos, afazeres 
também. 

6.1.2 Eventos 

Com relação aos eventos, pelos destaques identificados na fala de Miguel (ver Quadro 

3, página 100), pode-se concluir que seu interesse pela docência foi estimulado 

principalmente pelas propostas para lecionar aulas particulares de informática. É possível 

perceber que ele aceitou estes convites inicialmente por questões sociais e financeiras. A 

seguinte fala é bastante representativa: 

As pessoas vão lhe convidando e você pelo interesse econômico, pelo 
interesse de conhecer novas pessoas acaba aceitando, até porque vivemos 
numa época que, a cada momento que a gente passa, temos que nos 
atualizar. Na medida em que eu ia dando estes cursos de informática para 
alunos e turmas, eu fui, eu acho que eu fui me atualizando também até na 
própria informática que não para de se desenvolver, não para de atualizar 
seus softwares. (Miguel) 

No fragmento acima, também é possível notar uma associação entre a docência e a 

necessidade de se manter atualizado. Em sua argumentação, Miguel vê como positiva esta 

necessidade de atualização (que ele acredita ser uma exigência da docência). Transparece uma 

relação de gratidão pela atividade de docência em informática lhe demandar uma busca 

constante pelo novo e pelo atual. 
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Percebe-se de forma marcada em Miguel uma posição bastante passiva com relação à 

escolha da profissão docente. A construção de sua fala coloca o ingresso na carreira como um 

processo gradativo e que envolve uma tomada de conhecimento de si. O uso do gerúndio em 

“fui ingressando”, “fui adquirindo”, “fui me tornando”, “ia dando”, “fui me atualizando” 

indica este entendimento de ingresso gradativo na carreira. Por sua vez, o uso de verbos com 

sentido de percepção (ex.: ver) sugere um conhecimento de si adquirido a partir da análise das 

próprias experiências. O seguinte exemplo é o mais ilustrativo em sua falava: “Eu via que 

tinha capacidade de dar aulas”. 

A partir deste processo reflexivo, Miguel chega a uma certeza: “Tenho interesse em 

ser professor”. Este interesse está relacionada a suas duas “paixões”: Informática e Letras. 

Segundo sua fala, é também com este objetivo que ele está buscando a especialização 

acadêmica em ambas. Sua opção pelo curso EaD foi duplamente justificada. Para ele, Letras 

EaD “economicamente era mais tranquilo” e oferecia mais contato com o professor.  

Miguel utiliza bastante o pronome eu associado a seus eventos, diferente de Júlia que 

muitas vezes utilizava a gente quando aparentemente queria se referir a si própria. A evocação 

de uma coletividade fictícia dá indícios de uma insegurança sobre a vida, sobre si própria e 

sobre suas opiniões. Esta interpretação é fortalecida por uma constância discursiva na qual 

Júlia tentava se “corrigir” trocando o verbo achar por outro que sugerisse certeza. Alguns 

exemplos: “eu acho... eu penso que eu tenho mais assim... tenho habilidade, vocação para 

lidar com pessoas”, “eu acho... não. No meu pensamento, meu conceito de cotas é esse”, “Eu 

acho assim... que todo mundo tem capacidade. Eu penso que todos tem capacidade de 

alcançar.”, “Eu penso... eu acho... eu sei que é assim o governo deveria procurar outros meios, 

melhorar o ensino”. 

Numa coisa Júlia está certa: gosta de coisas para se relacionar com pessoas. Observa-

se que ela é bastante enfática neste aspecto tanto em “eu sempre busquei coisas que eu fosse 

me relacionar com pessoas” quanto em “Sempre pensava [...] em coisas voltadas a me 

relacionar mesmo”. O uso do advérbio sempre, que caracteriza o evento como constante, na 

última construção ainda é reforçado pelo uso do advérbio mesmo para destacar ainda mais a 

importância do relacionamento. 

Pode-se inferir que o substantivo genérico coisas é utilizado por ela para substituir 

uma série de atividades e papeis sociais, dentre as quais se encontra a função de Pedagoga. 

Entretanto, Pedagogia e os outros cursos citados por Júlia – inclusive Letras – apenas seriam 

meio para o seu objetivo final: ser uma psicopedagoga que, para ela, representaria a união do 

gostar de coisas para se relacionar com pessoas com seu amor por crianças. Sua preocupação 
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parece ser mais voltada para um grupo de crianças: aquelas que apresentam algum tipo de 

dificuldade. Apesar de uma aparente falta de foco na escolha pela graduação, seu objetivo de 

ser uma psicopedagoga está bem construído. A seguinte fala é representativa deste desejo: 

meu desejo de ser professora, de fazer Psicopedagogia é [para] ter aparato 
para conversar com estes pais para conversar com professores e escola, para 
conversar com estes alunos, que muitas vezes se mostrarem deficientes na 
escola, muitas vezes se mostrarem com dificuldades para aprender. Eu penso 
que eu fazendo psicopedagogia eu vou ter condições tanto de dar assistência 
psicológica quanto para conversar com pais, professores (Júlia) 

Quando foi se inscrever para o vestibular a intenção de Júlia era fazer Pedagogia, ela 

colocou Letras como segunda opção. A escolha dos verbos é bastante ilustrativa dos eventos e 

da intenção. A própria Júlia explica o fato: “eu coloquei Letras, mas porque tinha que marcar 

uma segunda opção, porque se não marcar você não fecha o sistema”. Porém, de maneira 

aparentemente contraditória, Júlia também afirma: “Escolhi Letras porque eu gosto”. 

A sequência de eventos e a interação entre os participantes esclarecem, pelo menos em 

parte, esta contradição. Júlia desejava coisas para se relacionar, gostava de crianças e desejava 

continuar sua formação, mas estava no aguardo daquilo que ela chama de bom tempo. Para 

ela, que não pensava no ensino público, o bom tempo estava diretamente relacionado com as 

condições financeiras favoráveis para conseguir pagar o curso. Quando decidiu se inscrever 

no vestibular, este tempo havia chegado, ela estava trabalhando na empresa familiar de seu 

noivo e tinha condições de pagar seus estudos. Ela colocou Letras como segunda opção e não 

outro curso qualquer, porque suas experiências a levaram a gostar mais deste curso do que de 

outros. A atendente da matrícula provavelmente não teria conseguido lhe convencer a fazer 

Licenciatura em Matemática, disciplina que ela, segundo conta, “não queria nem saber” no 

período escolar. É provável que o temor de passar o bom tempo lhe tenha ajudado a decidir. 

Também na busca de não deixar passar este bom tempo, Júlia foi de encontro àquilo 

que identifica como um perfil “muito ao vivo”. Analisando a sua fala como um todo, pode-se 

observar que na maioria de seus exemplos ela estabelecia sua relação com o saber por 

intermédio de um outro que se dispunha a lhe explicar de maneira ativa. Não há nada de 

errado neste estilo de relação, porém ela não poderia ser suprida pela metodologia adotada na 

instituição na qual o professor, na maioria das situações, assumia um papel passivo. 

O processo decisório de Sophia também não foi fácil. Para ela, “foi um dilema”, mas 

uma coisa estava clara: seu desejo era lecionar. O dilema se reduzia principalmente a “o quê 

lecionar?”. Os eventos associados a sua escolha pela formação docente remetem a sua 
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infância, por volta dos onze anos, quando tomava conta de sua irmã e suas primas. Os 

cuidados que dispendia aos menores, juntamente com os estímulos de sua mãe e tias foram 

essenciais no estímulo à docência. Embora esteja presente, o argumento da vocação não é 

central em seu discurso. De fato, o substantivo vocação aparece uma única vez em sua fala, 

enquanto o substantivo estímulo e o verbo estimular são utilizados quatro vezes para justificar 

seu interesse pela docência e pela leitura: “tive muito estímulo da minha mãe”, “Aí [com uma 

tia] foi que surgiu o estímulo”, “Fui muito estimulada quando eu entrei no ensino médio.” e 

“eu fiquei estimulada com literatura”.   

Nos dois anos letivos que perdeu, atribui a sua natureza curiosa o fato de manter-se 

sempre em contato com a leitura e com o livro. Na seguinte fala é possível observar o uso da 

repetição da característica indicando certo orgulho: “nunca deixei de pegar um livro, mesmo 

que para ler superficialmente, mas sempre tive contato e era muito curiosa, muito curiosa, 

muito curiosa”. 

Diferente de Miguel e Júlia, Sophia já tinha experiência com a educação formal 

quando entrou na universidade. Sua decisão foi ponderada com calma. Fazendo uso da 

negativa, ela explica: “não me preocupei em entrar de cara na universidade”. O uso do não 

juntamente com a gíria de aspecto temporal “de cara” dá indícios de que houve 

posteriormente uma preocupação. Júlia acreditava que havia tempo para amadurecer as ideias 

e experimentar sua escolha profissional antes da decisão. O trecho abaixo foi a sua descrição 

desta fase: 

eu tinha três opções, licenciatura em Música coisa que eu gosto, Física que 
eu gosto também, também gosta de Letras. Então deixa eu organizar o 
negócio aqui na minha cabecinha depois eu vou fazer a--- as escolhas. E aí 
neste ano de 2008 foi que eu comecei a trabalhar. Vou estudar, vou 
amadurecer isto na minha cabeça. E também surgiu a ideia “Ah vou fazer 
uma experiência em sala de aula”. Vou ver o que eu consigo adquirir de 
dentro da sala de aula como regente. E aí quando, quando eu procurei acabei 
conseguindo fazer uma experienciazinha básica, acabou que não deu muito 
certo a primeira vez, até eu consegui uma escola para dizer assim “Ah você 
vai ficar com o quinto ano”. E foi já no ano de 2009. Eu disse: agora eu vou 
ter que tomar juízo e decidir o que eu vou fazer logo de vez. (Sophia) 

Na fala que segue a este trecho, transparece uma preocupação de que não desejava ser 

uma professora despreparada. O seu objetivo na graduação era buscar uma preparação: 

eu percebia que muitos professores dentro de sala estavam despreparados, 
não sei se é por falta de experiência, se é por uma falha de graduação, não 
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sei se é por ausência de graduação ou se é porque se atentaram aos métodos 
antigos do magistério, antigo magistério. Aí eu fiz: “É estou dentro da sala 
de aula, vou ter que me preparar para estar dentro da sala de aula.” Quando 
eu vi que realmente gostava do que estava fazendo, que aquilo era uma coisa 
que me fazia bem, eu disse: “É vai ser isto”. (Sophia) 

6.1.3 Características 

As principais características associados à escolha pela formação docente e pela 

modalidade (supostamente) a distância foram destacadas no Quadro 4 (ver página 107). A 

razão que Sophia fornecer para a escolha da EaD foi fundamentalmente baseada numa 

característica: a comodidade. Independência, praticidade e flexibilidade também foram 

atribuídas como qualidade à modalidade. Por sua vez, Sophia caracteriza o aluno da EaD 

como menos cobrado que o aluno do presencial, mas também como um aluno que tem que ser 

leitor e aprender a aprender. 

Tanto Sophia quanto Miguel e Júlia compartilham um fascínio com relação ao curso 

de Letras. Ele é admirado, porém ao mesmo tempo considerado complicado. Sophia é a que 

mais destaca as qualidades do trabalho docente: “nobre, muito bonito”, mas enquanto ela e 

Miguel se identificam com a identidade de professor, Júlia é mais reticente neste sentido. Em 

seu discurso, ela se identifica rapidamente e uma única vez com a atividade docente: “eu sou 

secretária, diretora do [Departamento Infanto-juvenil] local e também sou professora das 

crianças”. O uso do advérbio também indica uma inclusão, mas pode ser interpretado como 

uma indicação de que o papel de professora, frente às atividades das demais funções, fica em 

segundo plano. 

Por diversas vezes, Júlia destacou que sua opção pela modalidade (supostamente) a 

distância foi puramente pela sua característica de ser mais barata do que a presencial. Era o 

que ela tinha condições de pagar. As seguintes construções exemplificam: “Tinha feito 

vestibular para distância, porque era o que eu podia pagar, mas eu não queria fazer a distância, 

sabe?” e “Por que a distância? Porque era mais barato, né?”. Fatores econômicos fizeram com 

que ela fosse de encontro àquilo que ela acreditava que seria mais adequado ao seu perfil “ao 

vivo”. A baixa frequência de vídeo-aulas, que, em sua percepção, tornaria o processo de 

adaptação mais fácil, complicou ainda mais sua permanência no curso. 

Com relação à escolha pela modalidade (supostamente) a distância, existe uma 

contradição no discurso de Miguel. Ao mesmo tempo em que ele afirma que no curso a 

distância “os professores têm mais contato do que no presencial”, ele demostra certa 

predileção pelo curso presencial quando justifica sua opção por trancar Letras para cursar 
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Análise e Desenvolvimento de Sistemas: “O curso lá no [nome da instituição] é presencial. 

Um dos motivos. Além de ser gratuito é presencial. Estes foram um dos principais motivos 

que me interessou, além da área que é informática.”. Esta linha discursiva indica que a 

característica econômica “mais tranquila” do curso EaD (ver Quadro 4) foi fundamental na 

opção pelo curso. 

Quadro 4: Características associados à escolha pela formação docente e pela modalidade (supostamente) a 
distância. 

Miguel Júlia Sophia 
- Letras era uma coisa que 
eu admirava até pela forma 
que as palavras são 
organizadas no texto 
- a Língua Portuguesa eu 
acho que é uma das 
línguas mais bonitas que 
existe no mundo 
- eu acho que eu sou um 
ótimo professor, um 
professor bastante 
didático 
- o Letras EaD 
economicamente para mim 
era mais tranquilo 
- [no curso a distância] os 
professores têm mais 
contato do que no 
presencial 

- todo mundo lá em casa tem 
desejo de fazer faculdade 
- eu sou secretária, diretora 
do [Departamento Infanto-
juvenil] local e também sou 
professora das crianças 
- Por que a distância? Porque 
era mais barato. Dentro das 
minhas possibilidades 
financeiras. O valor dava para 
eu pagar sem problema 
nenhum. 
- Letras [...] acho bem 
interessante, complicado, 
mas bem interessante 
- eu tenho [...] tenho 
habilidade, vocação para 
lidar com pessoas. Atuar 
mesmo com pessoas 
diretamente. 
- eu pensava que [Letras 
EaD] era um curso deficiente, 
não era a mesma coisa de você 
estar ali todo o dia vendo o 
professor 
- para mim se tivesse vídeo 
aula seria muito mais fácil 
- o curso a distância é bom 
neste sentido, não lhe toma 
muito seu tempo assim, você 
não tem que estar todos os dias 
no espaço físico de ensino 
- o fato de vir aqui só uma 
vez na semana era ótimo 
- O fato de vir aqui em 
Salvador só uma vez na 
semana era barato 

- Eu achava aquela mulher 
[Araci] tão, tão incrível [...] 
- Muito legal a experiência 
[de lecionar para] uma 
turminha de pré-
adolescentes. Gostei do 
contato. 
- hoje sou professora 
- [meu trabalho é] nobre, 
muito bonito 
- o EaD para mim era 
cómodo 
- [na EaD] você fica muito 
independente, então você 
vai atrás do conhecimento, 
não dependendo tanto do 
professor 
- Já na EaD como eu falei, 
comodidade, né? 
Praticidade total. Você 
flexibiliza seu horário às 
vezes até demais, né? 
- Eu já acho que o 
comprometimento do aluno 
EaD é maior do que no 
presencia 
- [o aluno quando faz EaD] 
tem que se virar, tem que 
aprender a aprender. 
- no EaD [...] você tem 
que aprender porque você 
lê. 
- O aluno presencial ele é 
muito mais cobrado, isso 
sim 

 



108 
 

6.2 A condição de estudante universitário: o processo adaptativo e sua influência na 

relação com o saber 

A adaptação a uma nova condição ambiental interfere em nossa relação com o saber. 

Dos três colaboradores, nenhum teve outra experiência universitária e vieram ou do ensino 

médio (Júlia e Sophia) ou de um incompleto ensino técnico (Miguel), ambos os casos na 

modalidade presencial. O desafio então é duplo: é preciso adaptar-se a condição universitária 

(o que envolve um esforço para compreender as regras de relação com o ambiente de 

acadêmico), mas também é preciso simultaneamente adaptar-se a uma modalidade 

educacional diferente no que diz respeito à mediação da comunicação. 

6.2.1 Participantes e relações associativas 

Os principais participantes associados ao processo adaptativo à condição de estudante 

universitário foram listados e destacados no Quadro 5 (ver página 109). Miguel foi o único 

colaborador que citou diretamente o nome próprio Moodle – CMS utilizado pela instituição 

para construir o AVA (ver nota 5 na página 13). Júlia e Sophia fizerem referência ao AVA de 

forma menos específica. Esta diferença provavelmente está relacionada com a sua formação 

técnica na área de informática e pelo fato de que, para conseguir uma melhor adaptação ao 

ambiente em termos de acessibilidade, faz-se necessário conhecê-lo tecnicamente para 

escolher e configurar com sucesso o software leitor de tela adequado à situação. 

O módulo em papel, completamente inacessível para um deficiente visual, nem é 

citado por Miguel. Júlia e Sophia, após questionadas diretamente67, incluíram o módulo no 

seu discurso, porém de uma forma bastante negativa. Júlia o caracterizou como muito fraco, 

enquanto Sophia disse que o desprezava em seu processo de estudos, recorrendo a ele apenas 

em último caso. 

O substantivo professor, como era de se esperar, foi citado por todos os colaboradores 

nas mais diversas situações desde elemento de suporte até carrasco. Já o participante tutor 

não esteve presente na fala de Miguel mesmo quando perguntado diretamente sobre a 

relevância dos encontros presenciais. Aparentemente ele considerava mais importante para 

tirar suas dúvidas a presença carnal do professor em si do que do tutor. A seguinte fala 

oferece indícios deste posicionamento: 

                                                 
67 A pergunta feita a Júlia foi: “Mas você ia atrás das outras pessoas para te ajudar, porque você não 
conseguia estudar pelo módulo?”, já a Sophia: “Além do AVA a gente tem o módulo. Você costuma 
ler o módulo, você costuma ler os textos do ambiente, você... você costuma ver os vídeos? Você 
costuma fazer o que para estudar?” 
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os professores eu acho que também devem ter contatos físicos com os 
alunos. O ambiente virtual fica um negócio meio estranho também, né? E 
uma coisa que eu vi neste curso, que somente um professor, ou foram dois, 
apareceram. Eu não me lembro de mais nenhum professor--- (Miguel) 

Quadro 5: Participantes associados ao processo adaptativo à condição de estudante universitário 

Miguel Júlia Sophia 
- esta parte de 
acessibilidade na matéria, os 
professores sempre 
respondiam o que eu queria, 
na medida em que eu 
perguntava  
- eu procurei uma forma, 
uma configuração no 
Moodle [...] uma 
configuração que fizesse com 
que meu leitor de tela não 
travasse e nem sentisse 
dificuldade para ler 
- os professores sempre 
respondiam o que eu queria, 
na medida em que eu 
perguntava 

- módulo às vezes se 
mostrava muito fraco 
- Eu olhava muito o AVA 
- ia procurar outras fontes 
- o professor passou 15 
dias sem acessar o AVA 
- nem a distância você tinha 
o professor 
- Sim a nossa tutora. Não a 
tutora dele [professor], mas a 
tutora de sala. 

- é um choque pro [...] 
tratamento que a gente tá 
dando ao professor, deste 
contato 
- acaba tendo a falha da 
comunicação 
- me incomoda muito estar 
direto ali no computador, 
lendo ali por muito tempo. 
- Eu digo que se não fosse 
ele [os encontros 
presenciais das segundas-
feiras] muita coisa nossa 
passaria despercebido, muito 
que a gente tem que 
aprender, a gente não 
pegaria. 
- se não fosse este encontro 
a nossa turma hoje não teria 
nem esses dez 
- isto aqui [pega no 
módulo] eu desprezava. 
- a gente aprende muito 
mais nós, com troca de 
conversa e experiência e com 
a tutora ensinando do que 
sozinhos 
- Falei para professora: 
“Professora, posso enviar 
para o e-mail da 
coordenação?”  
- De vez em quando eu abro 
os textos que tão no AVA. 

6.2.2 Eventos 

O Quadro 6 (ver página 111) lista os eventos associados ao processo adaptativo à 

condição de estudante universitário. Como Miguel frequentou apenas o primeiro semestre, 

suas contribuições para discutir o processo adaptativo à condição de estudante universitário 

são limitadas, porém importantes. Como deficiente visual, antes de estabelecer uma relação 

com os saberes do curso de Letras, ele teve que adaptar o ambiente as suas necessidades. Suas 
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construções, sempre na voz ativa, enfatizam sua conquista: “Eu consegui contornar a situação 

[da acessibilidade]”, “eu não tenho dificuldade de adaptar a situação para mim”. Em sua fala, 

existe uma valorização das relações pessoas para o sucesso em seu processo adaptativo: 

[...] em todo o ambiente que eu procuro--- que eu frequente, eu procuro fazer 
bastante amizade, acho que isto facilita bastante. Isto facilita que as pessoas 
criem um certo—uma certa--- um certo desejo de ser seu amigo, de ser 
carinhoso com você [...] Você não pode ser um aluno tímido, porque você 
acaba sendo prejudicado em diferentes circunstâncias. (Miguel) 

Ainda no que diz respeito ao relacionamento interpessoal, em outro ponto da 

entrevista Miguel enfatiza a necessidade de um papel ativo: 

Você tem que correr atrás. As pessoas, elas estão ali para ajudar no que 
podem, mas você tem que correr atrás. Eu, por exemplo, tive que na [nome 
da instituição] conversar com o cara que gerencia o Moodle. (Miguel) 

Este papel ativo também esteve presente em sua postagem no fórum de todos as disciplinas 

por meio do qual informava seus professores sobre sua condição de deficiente visual e 

alertava-os a necessidade de alguns cuidados (consultar página 90 para citação direta da 

postagem). 

Júlia também tentava se adaptar ao ambiente e à sua nova condição de forma ativa, 

porém sempre recorrendo a terceiros. Por exemplo, ela lia o módulo, olhava o AVA e seus 

fóruns, assistia aos vídeos e mandava recados para os professores. Entretanto, identifica-se o 

uso de várias negativas em seus eventos associados ao processo adaptativo à condição de 

estudante universitário. Para fins analíticos, apresento abaixo uma seleção destas negativas 

separadas em dois grupos: 
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1. Negativas associadas principalmente à falta de compreensão e 

entendimento do assunto/conteúdo: “eu não conseguia entender” / “eu nunca 

conseguia entregar [a atividade] nesta data primeira” / “muita coisa eu não 

entendi” / “muitas vezes eu não conseguia entender” / “[o professor] às vezes 

demorava de responder, e às vezes eram respostas muito vagas, que não me 

ajudavam em nada” / “o que o professor deixava ali [no fórum] como resposta 

a dúvida não era esclarecedor” / “eu não entreguei a atividade”. 

2. Negativas associadas principalmente à recusa em utilizar e adaptar-se aos 

dispositivos de comunicação disponibilizados pela instituição: “quase nunca 

eu perguntava [pelos canais da instituição]” / “O fórum eu quase não usava”68 / 

“nunca eu liguei para tirar dúvida” 

Podemos especular, por meio da própria fala de Júlia, os motivos para sua recorrente 

dificuldade de entendimento. Ao explicar porque, apesar de suas dificuldades financeiras, não 

prestou vestibular para uma universidade pública ela conta: 

Eu sempre estudei--- se eu não me engano da quarta série até meu ensino 
médio eu estudei em escola pública e num ensino muito deficiente. Assim eu 
vejo as pessoas que eu me relaciono que, tipo assim, que no segundo ano do 
ensino médio dela, deram coisas que eu não dei em matemática. Entende? 
Deram coisas que eu não dei em português. Aí eu via que o meu ensino foi 
deficiente. E eu não busquei outras fontes, sabe? Eu não busquei aprender, 
porque assim... também pelo fato de eu ser nova ainda, né? mas assim eu não 
buscava... eu lia muito, consultava muito dicionário, sabe? Mas matemática, 
se não tivesse ninguém para me ensinar, eu não queria nem saber de 
Matemática. Eu esquecia que ela existia. Mas assim... História, coisas 
teóricas que eu lendo poderia adquirir conhecimento, que eu não precisasse 
calcular, aí eu ia, mas assim... Tem uma amiga minha mesma que é 
professora de música formada pela UFBA. Assim... quando eu tinha dúvida 
de português e matemática--- eu ficava muito na casa dela, ia lá, passava lá, 
passava muito tempo na casa dela. E aí ela me ensinava. (Júlia) 

Júlia estabelece uma relação com o saber bastante dependente de um terceiro que, de 

forma carnal, lhe explique. Ela admite que, na fase escolar, não buscou outras fontes, que não 

buscou aprender. Esta afirmação, no contexto discursivo, vem se mostrar um exagero. Para 

tentar suprir o ensino deficiente ela procurava outros, como sua amiga formada em música. 

As “outras fontes” eram principalmente pessoas. Observe-se, por exemplo, que, no trecho a 

                                                 
68 Existe uma aparente contradição entre este evento e o evento “Eu olhava [os fóruns] para ver se 
meus colegas tinham dúvidas parecidas com as minhas”. Pelo contexto, pode-se identificar que o 
verbo usava do evento negativo está associado a um exercício autoral com postagem de dúvidas. 
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seguir, estabelece-se uma sinonímia entre outras fontes e pessoas: “quando eu não entendia eu 

buscava e ia procurar outras fontes. Aí ia trás de quem? De um professor, de alguém que já 

tinha estudado de alguém que estava cursando letras, mas já estava num semestre mais 

avançado do que o meu”. Por outro lado, em “ia buscar outras fontes para responder... 

pessoas, livros, colocava no Google” não há uma sinonímia, porém na enumeração “pessoas” 

aparece como o primeiro elemento. 

É bastante provável que esta dependência da presença carnal de um terceiros que lhe 

explique, juntamente com o ensino fundamental e média público deficiente (infelizmente, 

uma característica já estereotipada e, na maioria das vezes, verídica no Brasil) dificultaram o 

entendimento dos assuntos do curso. Já sua recusa por utilizar os meios de comunicação 

oferecidos pela instituição, pode ser entendida por uma descrença que pudesse vir a se adaptar 

àquela maneira de relação com o outro. A seguinte fala ilustra o quão desacreditados e 

ineficientes foram para Júlia os meios de comunicação institucional: “eu sei o que é contato 

entre professor-aluno no ensino médio, no meu colegial, mas assim... no superior eu vou saber 

agora [no curso de Gestão em Recursos Humanos]”69.  

Sophia, por outro lado, embora considere que a comunicação mediada por 

computador70 seja falha, acredita que ela pode se encarregar do contato com o professor. 

Entretanto, no seu contexto familiar, com apenas um computador compartilhado por vários 

usuários, a adaptação inicial não foi fácil: 

num primeiro momento, assim como eu, como eu senti dificuldade eles 
também sentiram em se adaptar a minha nova rotina. Por que assim... eu 
tenho um irmã adolescente, tinha meu irmão... meu pai, minha mãe, cada um 
com seus afazeres querendo ir ali no computador para acessar a Internet e 
tal. Então aí cada um queria ter seu momento na rede, conectado e vinha eu 
com meus três, quatro trabalhos para fazer no final de semana e todo mundo 
em casa. Tinha gente no computador [...] Então hoje está fluindo tudo bem, 
no começo foi drástico, teve suas más experiências, mas aí agora está 
tranquilo. Estamos todos tranquilos. (Sophia) 

                                                 
69 Como relatado na seção  5.2 após a evasão do curso de Letras, Júlia prestou vestibular para o curso 
tecnólogo de Gestão em Recursos Humanos. Esta fala foi extraída de um trecho em que ela contava 
sobre as expectativas quanto a este curso. 
70 Sophia utiliza o seguinte discurso: “eu acho que a gente tem um veículo que pode se encarregar 
disto [do contato com o professor] que é a Internet, mas que é falho”. Como entendo que o substantivo 
Internet, no contexto da fala, é sinônimo de comunicação mediada por computador, opto por este 
termo por ser mais genérico. 
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Percebe-se, no caso de Sophia, que a família se envolveu no processo adaptativo à 

condição de estudante universitária. Este aparentemente é um processo que precisa ocorrer 

nas famílias que compartilham um computador. O estudante EaD usa o computador como 

modo de se manter em contato sua nova condição. Utilizando os termos de Sophia: é 

necessário se adaptar à nova rotina. Esta adaptação pode envolver também um investimento 

na troca ou modernização do equipamento utilizado, afinal é principalmente com ele que o 

sujeito ingressará e vivenciará sua formação. Sophia comenta, por exemplo, que já foi 

penalizada por não conseguir entregar uma atividade, pois o computador “que já era um tanto 

quanto ultrapassado” e que “direto estava dando uns certos problemas” travou. 

Sophia e Júlia falaram sobre suas percepções quando aos semestres. Para Júlia, apesar 

de no primeiro semestre “estar comendo papinha”, ele foi complicado, mesmo assim só fez 

uma prova final. Já Sophia perdeu quatro no primeiro semestre, mas conseguiu passar ou na 

final ou em DAA. Enquanto Júlia afirma que seu segundo semestre foi horrível, Sophia se 

sentiu mais adaptada. Aparentemente esta adaptação se referiu principalmente a um controle 

de horário e a uma atenção direcionada as atividades. 

Para estudar, Sophia não utiliza o módulo da instituição como principal fonte. Ela 

prefere assistir aos vídeos do AVA e pesquisar outras fontes, porém diferente de Júlia estas 

fontes não são necessariamente terceiros que lhe expliquem: 

Por exemplo, tenho muitos livros, quando a gente estava fazendo eu acho 
que era segundo ou terceiro período, que Língua Portuguesa estava 
trabalhando mais com a morfologia, com fonética, então eu consegui muitos 
livros com uma ex-professora minha que se formou em Português [..]. Então 
eu estudava por ali e isto aqui [pega no módulo] eu desprezava. Módulo. Se 
eu preci--- se eu sentir que a atividade pede que a gente extraia do módulo, 
aí eu recorro a ele. Mas também eu não faço aquela leitura vasta, aquela de 
gostar de ler, eu vou no tópico (Júlia) 

De certa forma, o processo adaptativo de Sophia seguiu a lógica da cobrança e da 

produtividade. Ela prioriza as atividades pontuadas e restringe sua leitura do material 

recomendado ao essencial, fora isto busca seus próprios caminhos e fontes, orientada pelos 

seus interesses e pela exigência da instituição. A relação com o saber se modificou na relação 

com a instituição e no processo de adaptação à condição de estudante71. 

                                                 
71 A conclusão apresentada nesta oração foi inspirada por aquela que Charlot construiu no prefácio a 
Coulon (2008): “[...] a relação com o saber é também uma relação com a instituição que pretende 
divulgar esse saber.” (p. 13). 
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Apesar de apresentar uma maior independência com relação a terceiros, Sophia não 

menospreza a importância da aprendizagem coletiva, pelo contrário. Em sua opinião: “a gente 

aprende muito mais nós, com troca de conversa e experiência e com a tutora ensinando do que 

sozinhos”. A relação com o outro não é de dependência, mas de troca. Os seguintes eventos 

são ilustrativos deste posicionamento: “eu tô procurando dar muita atenção às atividades, 

discutir com outras pessoas” e “Eu vou praticando, procuro na Internet às vezes até exercícios 

que sejam parecidos para tentar--- para tentar realizar”. 

A versão para refacção, que funcionam como recursos institucionais para legitimar e 

orientar a aprendizagem, teve sua importância reconhecida tanto por Júlia quanto por Sophia. 

Ambas, entretanto, apresentavam dificuldades em conseguir cumprir o prazo necessário para 

dela usufruir. No quarto semestre, Sophia estava comprometida em utilizar este recurso: “E 

uma coisa que eu não fazia que era enviar as atividades para refacção, como primeira versão 

para reenviar antes do prazo final. Não tinha este costume e decidi fazer, porque eu vi que é 

um meio de você aprender com seus erros.”72  

6.2.3 Características 

As características associadas ao processo adaptativo à condição de estudante 

universitário estão apresentadas no Quadro 7 (página 117). Neste sentido, as principais 

características identificadas na fala de Miguel estabelecem relações lógico-semântica 

comparativas que em sua maioria foram introduzidas pela construção “do que”. Assim, para 

ele, tanto os professores da modalidade (supostamente) a distância tem mais contato com os 

alunos do que no curso presencia, quanto os textos na EaD são mais acessíveis do que no 

curso presencial. Na percepção de Miguel, o maior contato com o professor também ajuda no 

esclarecimento de dúvidas. Pela relação lógico-semântica estabelecida e pelo contexto da 

entrevista como um todo, pode-se inferir que Miguel sentia um atendimento mais 

individualizado e pessoal na EaD, mas isto não o fazia dispensar o contato carnal. Em suas 

palavras: “os professores eu acho que também devem ter contatos físicos com os alunos. O 

ambiente virtual fica um negócio meio estranho”. 

 

                                                 
72 No quinto semestre, conversei com ela sobre o assunto, para ver se estava conseguindo cumprir com 
seu desejo. Sua resposta foi que não. O estágio e suas diversas atividades de trabalho estavam 
dificultando que se mantivesse com o mesmo hábito cultivado no quarto semestre. 
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Quadro 7: Características associadas ao processo adaptativo à condição de estudante universitário 

Miguel Júlia Sophia 
- os professores têm mais 
contato [no curso a 
distância] do que no 
presencial. 
- O curso a distância você 
deixa sua dúvida lá e o 
professor responde. O 
presencial você coloca sua 
dúvida, quando você 
consegue  
- Eu acho que eu tive mais 
acesso aos textos do que o 
curso presencial 
- O ambiente virtual fica 
um negócio meio estranho 

- o módulo também para 
mim não deixava as coisas 
claras 
- tinham pessoas que não 
sabiam ajudar 
- para mim se tivesse vídeo-
aula seria muito mais fácil 
- [Introdução ao trabalho 
científico] é uma matéria 
muito técnica e quando você 
não tem professor 
- O professor [de 
Introdução ao trabalho 
Científico] era muito 
ausente 
- A gente teve professores 
que eram imediatos nas 
respostas 
- Existiam professores que 
demoravam um tempão 
para lhe responder. 
- O curso a distância é algo 
que a gente ainda está 
descobrindo. 
- o contato com meus 
colegas de um todo era bom 
para mim, com a tutora 
também. 
- Você tem que ter este 
contato com o professor 
para você conseguir 
perceber o que o professor 
quer passar 
- a maneira de passarem o 
assunto para a gente era 
deficiente 
- na questão do ensino que 
a gente tinha, faltou muita 
explicação 
- eu sou muito ao vivo 

- muitas das formas de 
ensinar acabam 
prejudicando o graduando. 
- virar a madrugada 
estudando não é saudável 
para ninguém 
- O aluno vai crescendo 
junto com o curso 
- este módulo eu não gosto 
muito dele.  
- [No módulo] tem parte 
meio assim que se 
desconecta às vezes, meio 
vaga, abre assim um leque 
para você fazer várias 
interpretações. 
- a gente aprende muito 
mais nós, com troca de 
conversa e experiência e com 
a tutora ensinando do que 
sozinhos 
- Era muito estranho 
ainda você aprender sem 
saber com quem 

Júlia, por sua vez, sentiu muito a falta da presença do professor o que dificultou, de 

maneira praticamente impeditiva, seu processo de adaptação à condição de estudante 

universitária. Como ela própria afirma, sua sensação era de que “nem a distância você tinha o 

professor”. Para Júlia, o contato com o professor é fundamental para compreender o assunto, 
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sem isto é como se faltasse uma parte da explicação. O trecho abaixo é ilustrativo desta 

característica da sua relação com o saber: 

a maneira de passarem o assunto para a gente era deficiente, porque às vezes 
ler não é o suficiente. Por que se eu ler uma coisa e não entender eu vou---- 
“Pô Adonai, eu li isto aqui e não entendi. Me explique.” Sabe? E antes, se eu 
te peço para fazer alguma coisa, antes eu lhe explico. “Adonai é assim, 
assim, assim.” (Júlia) 

Desta forma, o módulo nunca poderia deixar as coisas claras, pois, para Júlia, ele 

possui uma natureza incompleta: falta uma explicação prévia de um alguém que, 

posteriormente ao momento da leitura, também estivesse disponível, para ao vivo, retirar suas 

dúvidas. A presença constante de vídeo-aulas poderia suprir esta demanda, por outro lado, sua 

ausência foi muito sentida: 

eu liguei para instituição--- quando eu me matriculei, antes de eu me 
matricular--- [...] e aí eu perguntei para ele: “É um curso reconhecido? Tem 
vídeo-aula?” Ele disse: “Tem sim” [...] E quando a gente começou, quando 
eu comecei a estudar, eu já vi que--- assim... era complicado assim... não ter 
professor mesmo, não ter realmente... vídeo-aula, porque assim... eu 
esperava que o que eu ouvi, fosse verdade, porque para mim se tivesse vídeo 
aula seria muito mais fácil. (Júlia)73 

Pelo uso recorrente do termo “vídeo-aula” e sua relevância para o entendimento do 

processo adaptativo de Júlia, considerei necessário um esclarecimento explícito do seu 

conceito de vídeo-aula. 

Pesquisador: O que é que você entende por vídeo-aula? 
Sujeito: O que é que eu entendo por vídeo-aula? Propõe um assunto, no 
nosso foco desinência, e o professor vai lá e explica o que é desinência. E aí 
o professor vai lá e explica o que é desinência. Sabe? 
Pesquisador: Certo. Mas ele vai lá e explica como assim? 
Sujeito: Ele grava, ele grava o assunto, os exemplos, como se ele tivesse na 
sala de aula, só que ele usa um estudo para fazer aquilo ali. Sabe? A aula 
dele, em vídeo. Pronto. Vídeo-aula para mim é isto. [...] Eu pensava que ia 
ser assim, porque foi a informação que eu tive, eu liguei, busquei, a 
informação que eu tive foi esta, e não foi aquilo. Para mim, me prejudicou 
muito... é a minha primeira graduação... 

                                                 
73 Em esclarecimento posterior Júlia informou que ela procurou estas informações antes de se 
inscrever no vestibular. 
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Pelo conceito exposto por Júlia, pode-se inferir que não havia a necessidade das vídeo-

aulas terem uma característica síncrona, acontecendo por videoconferência. No seu 

entendimento, mesmo gravadas previamente elas já seriam positivas. Ao final do trecho 

acima, percebe-se uma caracterização de sua graduação: “é a minha primeira graduação”. 

Esta qualificação dá indícios de uma consciência de que precisava se adaptar àquela situação 

nova, mas estava tendo dificuldades. Para seu processo, ela percebia a necessidade de um 

recurso que substituísse a explicação do professor a qual tinha se habituado durante sua vida. 

Como parte de seu processo adaptativo, Sophia também sentiu falta de um contato 

carnal com o professor. Ao ser perguntada se já tinha pensado em desistir, ela declara que sim 

e justifica: “Foi durante estes primeiro período. Primeiro, segundo. Por que que eu pensei? 

Porque logo no primeiro semestre como eu lhe contei, eu tive muita dificuldade também... 

assim... como a maioria se sentiu, né? Era muito estranho ainda você aprender sem saber com 

quem”. Na última oração o uso do verbo ser no pretérito imperfeito (era) desloca a sensação 

para o passado, porém também especifica que ela teve certa duração e que ainda apresenta 

seus efeitos. Observe-se a diferença e o contraste com a primeira oração que exerce a função 

de localizar temporalmente o evento. Nela Sophia utiliza também o verbo ser, mas no 

pretérito perfeito (foi) indicando o encerramento do evento. Analisando suas escolhas 

linguísticas, podemos inferir que o uso da forma “Era muito estranho ainda você aprender 

sem saber com quem” ao invés de “Foi muito estranho ainda você aprender sem saber com 

quem” é um indício de que o estranhamento ainda persiste, porém em menor grau. 

A própria Sophia ao enunciar que “O aluno vai crescendo junto com o curso. Ele 

acaba se adaptando.” reconhece que, ao longo do curso, tem passado por um processo gradual 

de adaptação. Neste processo, ela aprendeu a transgredir as normas e sugestões institucionais. 

Seu uso do módulo é um bom exemplo deste aprendizado. Como Sophia não “gosta muito 

dele” e o caracteriza como vago e ambíguo, terminou excluindo-o como elemento participante 

de sua relação com o saber. Ele é utilizado, unicamente na medida do necessário, para atender 

aos requisitos institucionais presentes na atividade. 
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7 Conclusão 

Susan Yee em Turkle (2007) relatou sua experiência nos arquivos da La Fondation Le 

Corbusier com o objetivo de coletar material para construção de um modelo virtual de um dos 

projetos não construídos do influente arquiteto Charles-Édouard Jeanneret, mais conhecido 

como Le Corbusier. Nestes arquivos, teve acesso às anotações, aos rascunhos e aos projetos 

originais deste que ela considerava um dos grandes nomes da arquitetura. Pela sua descrição, 

percebi que a sensação de tocar no material, observar sua caligrafia e imaginar a maneira 

como ele trabalhava lhe colocou como se estivesse ao seu lado durante o processo de criação.  

No seu último dia nos arquivos, a curadora aproximou-se dela com orgulho e disse que 

ela não precisaria mais consultar aqueles croquis, pois todo o material estava sendo 

digitalizado. Numa sala adjacente, o desenho original examinado por Yee – o qual mal cabia 

em uma mesa de tamanho razoável – era representado por um pequeno ícone na tela do 

computador. Nesta versão digital, ela não mais se sentia conectada com o arquiteto que fez o 

desenho. A sensação agora era de anonimato, mas de gratidão por fazer parte de uma geração 

de designers que tinha a possibilidade de conviver tanto com o físico quanto com o digital. 

O relato de Yee levou-me a refletir sobre o que, ao final da minha vivência etnográfica 

no curso de Letras EaD, eu olharei para trás com carinho e sentirei aquele sentimento de misto 

de saudade e alegria. Não posso prever o futuro, mas revendo minha história me vejo capaz de 

especular sobre ele. Hoje, ao me remeter a minha graduação em Informática, várias memórias 

veem a mente. Recordo-me do convívio com os colegas, das brincadeiras, das discussões 

teóricas, dos questionamentos aos professores e dos momentos de defesa apaixonada em prol 

de uma linguagem de programação, de um software ou de uma empresa. Mas não me lembro 

apenas de momentos coletivos. Logo nos primeiros dias, explorando o campus, descobri e me 

encantei pelo acerto da biblioteca. Peguei vários livros de empréstimos tanto para aprofundar 

o conhecimento e acompanhar as disciplinas, quanto para seguir meus próprios interesses e 

tentar saciar meus constantes questionamentos de “por quê?” e “como?”. 

Cada livro que eu pegava, percorria uma jornada comigo. Ele me acompanhava no 

ônibus, onde eu lia algumas páginas e, quase que sem perceber, levantava a cabeça e 

começava a refletir e imaginar sobre o que li olhando, mas sem realmente ver, o caminho 

passar pela janela. Pela noite estes momentos imaginativos tentavam ganhar forma na frente 

da tela do computador. Sem notar, passava horas criando, explorando e desvendando aquele 

mundo que para mim era tão fascinante. 
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Nem todos os meus colegas tinham as mesmas atitudes. Muitos preferiam, por 

necessidade ou movidos pelo desejo, iniciar um estágio e aprender na prática do mundo 

corporativo. Por rumos diferentes, aprendíamos e trocávamos experiências. Eu percebia a 

importância e os benefícios de estagiar, porém compreendia que meu caminho também tinha 

suas virtudes. Foi uma questão de opção. 

Não acredito, apesar disto, que fazemos opções aleatoriamente. Para mim, sempre há 

uma razão, mesmo que a desconheçamos. Minha opção por desenvolver esta pesquisa da 

forma que fiz não foi sem motivos. Eu poderia ter simplesmente ignorado os comentários dos 

meus professores que criticavam a EaD e seguido por outros caminhos. 

Não tomei esta decisão e hoje, ao me perguntar o porquê, me vem a imagem do meu 

avô materno – autodidata, poliquota e dono de uma grade biblioteca particular. Quando 

pequeno e adolescente cresci ouvindo-o dizer que os cursos em disco, em fitas, em vídeo e os 

livros tinham vantagens sobre um professor. Seu principal argumento era que estes 

dispositivos nunca se cansariam de repetir, enquanto o professor, na terceira ou quarta vez que 

o aluno solicitasse a repetição do conteúdo, já se aborreceria e, se atendesse a solicitação, o 

faria de má vontade74. Apesar de existir neste discurso uma concepção de professor como 

reprodutor de conhecimento e não como agente de diálogo, eu cresci ouvindo esta 

argumentação que era bastante difícil de ser questionada, tendo em vista, por exemplo, a 

grande quantidade de línguas estrangeiras que meu avô havia aprendido, sozinho, a falar, 

escrever e ler fluentemente. 

Meu pai, de maneira não tão enfática, compartilhava com meu avô desta mesma 

opinião. Lembro-me que, na tentativa de me fazer aprender inglês – língua que eu tive certa 

aversão – recebi de presente uma coleção com vinte e poucas fitas VHS de um curso 

audiovisual. Infelizmente, meu processo sempre foi um pouco orientado a objetivos e não 

tinha razão para me interessar por aquelas fitas. No máximo assisti às cinco primeiras. 

Algum tempo depois, ganhei dos meus pais um dos meus jogos de videogame 

preferidos, porém com um pequeno detalhe: o manual com as histórias dos personagens era 

todo escrito em inglês. Nesta época eu estava começando a aprender a datilografar. Após 

rápidas instruções de minha tia, presentearam-me com uma máquina e um livro com as 

                                                 
74 É curioso observar que Miguel, ao afirmar que professor didático tem que ser paciente, justificou 
com uma argumentação bastante similar: “Se o aluno perguntar duas, três vezes ele tem que explicar, 
não começar a mudar a voz, se estressar... Eu acho que o professor a partir do momento que ele 
começa a mudar as expressões, acho que isto aí atrai a incapacidade de o aluno pegar. O aluno vai 
ficar com medo, vai ficar com medo e acaba não pegando a informação.” 
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instruções que eu deveria seguir para aprender. Já havia praticado um pouco e resolvi que iria 

aprender fazendo alguma coisa que para mim era útil. Peguei o dicionário de inglês, o manual 

do jogo, a máquina de datilografar e comecei a fazer a tradução do manual praticamente 

palavra por palavra. Completei a tarefa que havia me dado inteiramente, mas também me 

estimulei a entrar num curso de inglês. Hoje digito sem olhar para o teclado com todos os 

dedos no local correto, conforme aprendi no livro de datilografia. 

Foi minha história que me levou a ser provocado pelas críticas em relação à EaD. Elas 

iam contra o modo como eu construo a minha aprendizagem e àquilo que eu cresci ouvindo. 

Mas chego aqui neste momento com uma conclusão: todas as críticas que ouvi são válidas, 

mas não podem ser aplicadas de forma indiscriminada. Tudo depende da relação que os 

sujeitos estabelecem com aquilo que se propõem a aprender. Porém é preciso lembrar, 

principalmente, que esta relação com o saber é uma relação também com a instituição parceira 

do processo de formação.  

O sentido de ir (ou de não ir) para a universidade depende de nossas histórias de vida. 

O sentido de estudar (ou de não estudar) depende de quem somos, do nosso desejo e do 

momento. O sentido de aprender se integra a quem nos tornamos. A formação, o estudo e a 

aprendizagem possuem significados diferentes para cada sujeito. A generalização é 

extremamente complicada, pois nosso processo de apropriação é muito complexo e 

diversificado. Mas certamente, ao final desta dissertação, posso afirmar que a maneira como 

cada sujeito se relaciona com o saber favorece ou dificulta sua permanência e seu sucesso na 

EaD. Não é a modalidade ou a instituição ou o design didático adotado que é bom ou ruim em 

si, mas a relação construída que é frutífera ou não. 

O caminho até estas conclusões não foi fácil. Foram necessárias muitas horas de 

leituras e reflexões. Quando olho para trás, percebo que sempre existe algo a melhorar, mas o 

ponto forte do percurso metodológico foi, sem dúvida, a horizontalidade na relação com os 

colaboradores. Como colega, estabeleci um clima de confiança que muito dificilmente seria 

conquistado numa relação hierárquica (caso, por exemplo, eu fosse um professor ou tutor da 

instituição). 

Ao trabalhar com a linguagem, com discurso e com a experiência, não podia ter a 

pretensão de encontrar a verdade do outro ou conhecer sua realidade por completo. A 

linguagem não esgota o real, pois a palavra não é suficiente para expressar a complexidade da 

vida e da interação humana. Por exemplo, o significado da palavra distância vai muito além 

daquele que está no dicionário. No contato com os sujeitos, percebi que muitas vezes não é o 
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conceito de distância do mundo puramente carnal e (dito) concreto que se destaca. A sensação 

é mais importante. 

Aproximar-se do mundo do outro é também se aproximar do seu universo, tentando 

ver o mundo com os seus olhos, porém isto não nos dá o direito de fazer julgamentos com 

base em nossas próprias crenças. Através do entrelaçamento de pontos de vistas, busquei 

interconectar interpretações de mundo e diferentes formas de relação com o saber. Nenhuma 

melhor ou pior que a outra. Não foi minha intenção colocar minha leitura de mundo como 

verdade. Apenas a apresentei como mais uma possibilidade. Não busquei conhecer, encontrar 

ou estabelecer verdades, mas descobrir formas de relação com o saber. 

Miguel optou por trancar o curso para trilhar outro caminho – isto não foi bom nem 

ruim, apenas foi sua decisão. Júlia desejava mais vídeo-aulas, mostrou uma dependência por 

terceiros que lhe explicassem o assunto – isto também não é bom nem ruim, mas apenas seu 

modo de se relacionar com o mundo. Sophia optou por excluir o módulo como elemento de 

sua relação com o saber – da mesma forma, isto não é bom nem ruim, apenas seu modo de 

lidar com as sugestões institucionais.  

Se “a qualidade do conhecimento afere-se menos pelo que ele controla ou faz 

funcionar no mundo exterior do que pela satisfação pessoal que dá a quem a ele acede e o 

partilha.” (SANTOS, 1988, p. 68), creio que posso ficar imensamente satisfeito com os 

resultados deste trabalho. Não cheguei a fórmulas de como construir a formação em EaD – 

nem esta era a intenção –, mas conheci reflexões e percepções distintas que me fizeram 

compreender a infinidade e a complexidade dos caminhos que podemos seguir ao investirmos 

numa relação com o saber. 

Por fim, muitas perguntas foram construídas no percurso desta dissertação as quais 

foram cuidadosamente analisadas e incluídas nas reflexões ou deixadas em segundo plano. 

Para mim, após a conclusão da pesquisa, a principal questão que me inquieta está na relação 

dos sujeitos formados em EaD e sua prática profissional. Como foi visto principalmente no 

relato de Sophia, o preconceito ainda é muito grande, mas será que ele se justifica? Como será 

a relação dos sujeitos formados em EaD com seus colegas de trabalho e, principalmente, com 

os saberes necessários à prática profissional? Será que existirá por parte destes profissionais 

uma vergonha ou um arrependimento por ter realizado a formação na modalidade 

(supostamente) a distância? 
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Anexo I - Termo de Consentimento Livre e Esclarecido 

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO 

Você está sendo convidado para participar da pesquisa “Sujeito em janelas: a relação 

com o saber na EaD”. Sua participação não é obrigatória. A qualquer momento você pode 

desistir de participar e retirar seu consentimento. Sua recusa não trará nenhum prejuízo em 

sua relação com o pesquisador, com a [Nome da Instituição] ou a Universidade do Estado da 

Bahia (UNEB). 

O objetivo deste estudo é utilizar as narrativas (auto)biográficas para refletir e 

compreender a formação do professor de Letras nos ambientes virtuais. 

Sua participação nesta pesquisa consistirá em relatar sua biografia e, especialmente, 

sua experiência nos ambientes virtuais de aprendizagem. 

Não há riscos diretos implicados na sua participação. 

Os benefícios relacionados com a sua participação estão na possibilidade de contar sua 

história e compartilhar sua experiência para que a comunidade com ela aprenda e cresça. 

Assegura-se o sigilo sobre sua participação. Os dados não serão divulgados de forma a 

possibilitar sua identificação direta. 

Você receberá uma cópia deste termo onde constam o telefone e o endereço do 

pesquisador, podendo tirar suas dúvidas sobre o projeto e sua participação, agora ou a 

qualquer momento. 

 

Salvador, ______ de _______________ de 20__ 

______________________________________ 

Adonai Estrela Medrado 
Tel.: (71) 3358-1906 / (71) 9204-1906. 
R. Artur Gomes de Carvalho, 414, Pituba 
Salvador-BA 
CEP: 41.810-640 
 
Declaro que entendi os objetivos, riscos e benefícios de minha participação na pesquisa e 

concordo em participar. 

________________________________________ 

Nome: __________________________________ 

R.G.: ___________________ 
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