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RESUMO

O presente estudo insere-se na linha de pesquisa Formacéo de Professores e Cultura Digital, e
teve como objetivo geral compreender o contexto que permeia o desenvolvimento profissional
docente de professores e tutores a distancia, que atuam em um Curso de Pedagogia na
modalidade a distancia. Os objetivos especificos foram apresentar fundamentos que direcionam
a docéncia na Educacéo a Distancia (EaD); analisar documentos que regulamentam o curso de
Pedagogia a Distancia oferecido por uma instituicdo de ensino superior publica no Estado de
Minas Gerais; caracterizar o perfil de professores e tutores a distancia, atuantes neste curso,
bem como descrever o posicionamento destes sujeitos diante de questfes que dizem respeito ao
seu desenvolvimento profissional; e identificar contribui¢es que pudessem ser referéncia para
o desenvolvimento profissional docente na EaD. O contexto da pesquisa foi um Curso de
Pedagogia a Distancia, oferecido na modalidade a distancia por uma instituicdo de ensino
superior (IES) publica do Estado de Minas Gerais, no ambito do Sistema Universidade Aberta
do Brasil (UAB). Os sujeitos do estudo foram professores e tutores a distancia, atuantes no
referido contexto. O percurso investigativo foi guiado por trés problematizacdes: em que
contexto estd imersa a docéncia na EaD? Quais séo as especificidades da docéncia para a EaD?
Como tem ocorrido a formacéo docente para a EaD e quais iniciativas individuais, coletivas e
institucionais podem ser observadas e/ou sugeridas pelos professores da EaD em relacéo ao seu
desenvolvimento profissional? Para alcancar os objetivos propostos adotou-se a abordagem
qualitativa, pesquisa participante, pesquisa bibliogréafica, e como instrumentos de pesquisa a
observacao, analise documental, questionario de identificacdo, entrevistas semiestruturadas
realizadas com os professores e grupo focal realizado com os tutores a distancia. A
fundamentacéo tedrica do estudo ocorre a luz de autores como, Fernandez Cruz (2006), Marcelo
Garcia (1999), Kenski (2011, 2013), Marcelo (2009a, 2009b, 2013), Mill (2010, 2012), Silva
(2010a, 2010b, 2010c), Tardif (2011), dentre outros. A EaD apresenta-se como um campo
desafiador para a docéncia universitaria, mas & preciso reconhecer que a formacdo de
professores na e para a EaD vai muito além do uso das tecnologias digitais de informacdo e
comunicacdo (TDIC), requer reflexdo tedrico-pratica acerca da mediacdo didatico-pedagdgica
afinada com processos de ensino-aprendizagem inovadores. Os professores entrevistados
reconhecem os beneficios da EaD, mas chamam a atencdo para a necessidade de melhorar a
formagéo docente para esta modalidade. Os tutores a distancia, embora sejam exaltados nos
discursos dos professores, demonstram muitas angustias relativas a sobrecarga de trabalho,
retrabalho, falta de autonomia, trabalho isolado, acdo sem reflexdo, fragilidades de
reconhecimento e autorreconhecimento. Assim, a analise dos dados mostrou que, embora as
politicas publicas relativas ao contexto do Sistema UAB demonstrem fragilidades que
desfavorecam o desenvolvimento profissional dos profissionais no contexto da EaD,
professores e tutores a distancia sugerem caminhos que, segundo eles, podem minimizar
algumas dificuldades.

Palavras-chave: Desenvolvimento profissional. Docéncia universitaria. Educacdo a Distancia.
Tecnologias digitais de informacgdo e comunicacdo. Universidade Aberta do Brasil.



ABSTRACT

This study belongs to the line of research Teacher Education and Digital Culture, and its main
objective was to understand the context that permeates the teacher professional development of
teachers and tutors, who work in an Education course in the distance modality. The specific
objectives were to present foundations that direct teaching in Distance Education (DE); analyze
documents which regulate the distance Education course offered by a public institution of
undergraduate education in the state of Minas Gerais; define the profile of teachers and tutors,
who act in this course, as well as to describe the position of these individuals front to issues that
concern their professional development; and identify contributions that may constitute a
reference for teacher professional development in DE. The research context was a Distance
Education Course, offered by a public undergraduate education institution in the state of Minas
Gerais, under the Open University System of Brazil. The study subjects were teachers and
tutors, who act in that context. The investigative path was guided by three discussions: in which
context is teaching in DE embedded? What are the specific characteristics of teaching in DE?
How has teacher education been for DE and what individual, collective and institutional
initiatives can be observed and/or suggested by teachers of distance education concerning their
professional development? To achieve the proposed objectives, it was adopted qualitative
approach, participatory research, bibliographic research, and as research instruments it was
adopted observation, document analysis, identification questionnaire, semi-structured
interviews with teachers and focus group conducted with distance tutors. The theoretical
framework of the study happens in the light of authors such as, Fernandez Cruz (2006), Marcelo
Garcia (1999), Kenski (2011, 2013), Marcelo (2009a, 2009b, 2013), Mill (2010, 2012), Silva
(20104, 2010b, 2010c), Tardif (2011), among others. DE appears as a challenging field for
university teaching, but it is necessary to recognize that teacher education in and for DE goes
far beyond the use of digital information and communication technologies, it requires
theoretical and practical thinking about didactic and pedagogical mediation in tune with
innovative teaching-learning processes. The interviewed teachers recognize the benefits of DE,
but call attention to the need for improving teacher education for this modality. Tutors, even
though they are exalted in speeches of teachers, demonstrate several anxieties related to
overwork, rework, lack of autonomy, isolated work, action without reflection, recognition and
self-recognition weaknesses. Thus, the data analysis showed that, although public policies
concerning Open University System demonstrate weaknesses that disadvantage the
professional development of DE teachers, teachers and tutors suggest ways that, according to
them, can minimize some difficulties.

Keywords: Professional development. University teaching. Distance Education. Digital
information and communication technology. Open University of Brazil.
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INTRODUCAO

A formacdo e o desenvolvimento profissional de professores devem orientar
o futuro docente para problematizar e interpretar a realidade na qual esta
inserido, propiciando-lhe a aquisi¢do de instrumental para que a compreenda
na sua esséncia e, no interior do mundo do trabalho, seja capaz de criar formas
de resisténcia a essa logica desumanamente conservadora, inovando e
instituindo formas alternativas para o processo de construcdo de um outro
referencial educativo e de sociedade. (VEIGA, 2011, p. 118).

O professor é considerado um profissional importante para a formacdo pessoal e
profissional de cidaddos que, pressupde-se, podem contribuir com a constru¢cdo de uma
sociedade ética, politizada, emancipada e melhor para viver e conviver. A sociedade tem
passado por diversas transformacdes com raizes historicas, econémicas, politicas, sociais e

tecnoldgicas. O papel do professor também se transforma.

Nesse sentido, as discussdes sobre formacéo docente tém sido cada vez mais crescentes,
considerada a importante relacdo da temdatica com a qualidade da educacdo e,
consequentemente, com o progresso da Nacdo. Os estudos realizados nesta area demonstram
que a docéncia é uma profissdo constituida pela inter-relacdo de diversos fatores a serem
tratados de maneira critico-reflexiva. Ou seja, € considerar o tornar-se professor como processo

que reflete na e € refletido pela realidade profissional na qual o docente esta imerso.

Isso indica que o professor comeca e precisa constituir-se como tal antes mesmo de
escolher a profissdo, pois a docéncia € um exercicio humano essencial e permanentemente
composto e re/construido pela reciprocidade entre valores, experiéncias, crencas, relacdes,
atividades formativas. Tal caracteristica atribui carater multifacetado e processual a formacéo
docente. Esta marca implica na necessidade de avangos tedricos e praticos para a perspectiva
de desenvolvimento profissional. Desenvolvimento, porque é fluxo, permanente, historico,
social, cultural, individual, formal e informal. Movimento este que também se atribui a palavra
profissdo. Assim, pode-se dizer que a identidade docente se constroi por meio de fatores como
formagéo, experiéncias, subjetividades e na indissociabilidade do conjunto de experiéncias
vivenciadas antes, durante e depois de sua formacéo inicial, esta que é tida como exigéncia

basica para o exercicio da docéncia.

No que tange o contexto universitario, algumas especificidades da pratica docente
emergem de fatores como: necessidade do envolvimento com atividades de ensino, pesquisa e
extensdo; politicas de ampliacdo do acesso a educagédo superior; programas voltados para a

formacao de professores, com a meta de atender demandas da educacdo basica; a intensificacdo
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do uso da internet, do computador e outros recursos tecnoldgicos contemporaneos; e,
consequentemente, a expansdo da Educacdo a Distancia (EaD), enquanto modalidade
educacional que da origem a novas maneiras de aprender e ensinar, nova organizagédo temporal,
novos métodos, espacos, relacdes, instrumentos e concepgdes com, sobre e nos quais se constroi

0 processo de ensino-aprendizagem na educagédo superior.

Neste cenario estd presente o objeto de estudo desta pesquisa: o desenvolvimento
profissional docente na EaD. A fim de se conhecer como ocorre 0 processo de desenvolvimento
profissional docente nessa modalidade educacional, foram elencados 0s seguintes

questionamentos:
e Em que contexto esta imersa a docéncia na EaD?
e Quais sdo as especificidades da docéncia para a EaD?

e Como tem ocorrido a formacdo docente para a EaD e quais iniciativas
individuais, coletivas e institucionais podem ser observadas e/ou sugeridas pelos

professores da EaD em relacdo ao seu desenvolvimento profissional?

Diante dessa problematizacdo, o objetivo geral da investigacdo € compreender o
contexto que permeia o desenvolvimento profissional de professores e tutores a distancia que
atuam no Curso de Pedagogia na modalidade a Distancia, em uma instituicdo de ensino superior
(IES) publica do Estado de Minas Gerais. A busca por tal propdsito se constroi pelas seguintes

acoes especificas:
e Apresentagdo de fundamentos que direcionam a docéncia na EaD.

e Analise de documentos que regulamentam o curso de Pedagogia a Distancia
oferecido por uma instituicdo de ensino superior publica no Estado de Minas
Gerais.

e Caracterizacdo do perfil de professores e tutores a distancia, atuantes neste curso,
bem como a descri¢do do posicionamento destes sujeitos diante de questdes que

dizem respeito ao seu desenvolvimento profissional.

e Identificacdo de contribuicdes que pudessem se constituir em referéncia para o

desenvolvimento profissional docente na EaD.

Para tanto, a abordagem da pesquisa é qualitativa; os procedimentos metodologicos

contemplam pesquisa bibliografica e documental, entendidas como essenciais para a densidade
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tedrica do estudo e consequente interpretacdo do contexto investigado, e observacgéo; e pesquisa
de campo do tipo participante. Os sujeitos investigados foram cinco professores, dos 33
vinculados ao curso e que confirmaram disponibilidade em participar das entrevistas, e seis do
total de nove tutores a distancia que se dispuseram a contribuir com o grupo focal. Os
instrumentos utilizados foram questionarios, entrevistas semiestruturadas (professores) e grupo

focal (tutores).

Enquanto sustentacdo tedrica para o desenvolvimento da pesquisa o referencial é
composto por documentos legais acerca da EaD, pelo Projeto politico-pedagdgico (PPP) do
curso pesquisado, e por obras que discutem a docéncia universitaria, desenvolvimento
profissional, EaD, e a incorporacdo das tecnologias de informagdo e comunicacdo nos
processos de ensino-aprendizagem. Tais temas se desenvolvem a partir de contribuicdes de
autores como, Anastasiou e Pimenta (2010), Behrens (1998, 2007), Cunha (2004, 2010), Freire
(1996, 2011), Gauthier e Tardif (2010), Kenski (2011), Marcelo Garcia (1999), Mill (2010,
2012), dentre outros, conforme referéncias ao final do trabalho. Quanto aos procedimentos
metodoldgicos, buscou-se apoio em fontes como, Bardin (2011), Gatti (2012a, 2012b) e
Szymanski (2002). Vale ressaltar que a escolha do referencial privilegiou a relevancia das ideias

dos autores para com o tema do estudo em questé&o.

Esta fundamentacdo subsidia a estrutura composta pela introducdo, quatro capitulos e
consideragdes finais. O primeiro capitulo, intitulado "A razdo de ser da pesquisa"”, equivale a
um memorial com a funcdo de esclarecer a origem da pesquisa. No segundo, "A docéncia
universitaria na atualidade", discute-se aspectos gerais sobre formacao e atuacdo do professor
universitario. No terceiro, "Educacdo a Distancia: novas especificidades", a discussdo é
dedicada as peculiaridades da docéncia na modalidade a distancia. O ultimo capitulo, "A
investigacdo in loco", apresenta e analisa as informacGes advindas da pesquisa de campo. Nas
consideracBes finais sdo apresentadas algumas reflexfes que encerram temporariamente o
percurso desta pesquisa. Os resultados deste estudo apontam que o desenvolvimento
profissional docente na EaD é algo que merece maior atencao, principalmente no que se refere
as politicas publicas representadas pela UAB. Ao mesmo tempo em que contribuem com as
reflexdes acerca dos problemas velados e explicitos da EaD, os sujeitos também ajudam a
vislumbrar possiveis caminhos. Em resumo, o processo e produto deste trabalho levam a
considerar que o maior compromisso institucional, bem como o reforgo da coletividade entre
os docentes da EaD (professores e tutores a distancia), podem ser passos significativos para

futuras e mais expressivas mudancas em nivel de politicas publicas.



CAPITULO |

A RAZAO DE SER DA PESQUISA

Ao longo deste capitulo apresenta-se um pouco do percurso que desencadeou na
execucao dessa pesquisa. Entende-se que o memorial tem funcdo pedagdgica, pois seu carater
reflexivo evidencia a relacdo entre as razdes de ser, estar e construir a histdria de vida dos
sujeitos. Esta perspectiva estd de acordo com Freire (2011, p. 54) que, ao citar Gyorgy Lukéacs
(1965), argumenta sobre a inser¢do critica no mundo que equivale a “... esclarecer ¢ iluminar a
acdo, de um lado, quanto a sua relacdo com os dados objetivos que a provocam; de outro, no

que diz respeito as finalidades da propria agdo.”.

Nesse sentido, as vozes de pessoa, aprendiz e professora misturam-se aqui e, em funcéo
dessa especificidade, a escrita deste primeiro capitulo se da, excepcionalmente, em primeira
pessoa. Caracteristica esta que ndo permanece nos topicos seguintes a fim de manter-se o grau

de formalidade considerado adequado para os demais capitulos.

1.1 Graduagao: o primeiro passo

Quando iniciei meus planos para ingressar em uma faculdade, o primeiro curso que me
vinha a mente era o de psicologia. Porém, a impossibilidade de conciliar horério de trabalho
com estudo integral, me fez buscar outra op¢do na qual eu pudesse aliar meus interesses e
afinidades as minhas possibilidades. Assim, ap0s pesquisar sobre alguns cursos e instituicdes
da cidade, interessei-me pelo curso de Pedagogia: Gestdo e Tecnologia Educacional, da
Uniminas. O mesmo chamou minha atencdo, pois possuia em sua organizagdo curricular

disciplinas da area de psicologia, EaD e tecnologias digitais.

Ingressei neste curso em julho de 2004. Inicialmente a formacdo voltava-se apenas para
o bacharelado que foi concluido em julho de 2007, ap6s defesa de monografia intitulada “A
concepgdo dos professores da Rede Municipal de Uberlandia em relacdo a mediagéo
pedagdgica através das NTICs”. O curso passou a oferecer licenciatura na qual iniciei logo apos
o0 término do bacharelado e conclui em maio de 2008, com apresentacdo de artigo intitulado

“Letramento: mais que lidar com letras e numeros, uma pratica social”.

Parte da carga horaria do curso era em EaD por meio de Ambiente Virtual de
Aprendizagem (AVA). Além dos contetdos tradicionais da formacao pedagodgica, estuddvamos
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tematicas relativas a modalidade a distancia e tinhamos diversas disciplinas préaticas voltadas
para 0 uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo (TIC) no contexto educacional. Em
funcdo dessa proposta, tenho hoje o meu portfélio online (www.ketiuce.com.br), no qual
compartilho algumas de minhas producdes académicas e profissionais. A construcdo dessa
pagina foi motivada por disciplinas cursadas na graduacdo e é um meio de socializar, registrar
e refletir sobre o processo percorrido ao longo de minha formacao.

Os estagios foram também significativos momentos pelos quais passei ao longo dessa
formacgdo. Eles foram realizados no Nucleo de Educacdo a Distancia (Nead), da propria
faculdade, e no laboratério de informéatica da Escola Municipal Professora Cecy Cardoso
Porfirio. Tenho grande aprego por esses dois espagos e pelas experiéncias que passei durante o
estagio, pois ambas as instituicdes fizeram parte da minha trajetoria educacional enquanto aluna
e continuaram a contribuir com a construcdo da minha cidadania no momento de minha
formacao profissional. O vinculo afetivo, fruto das boas referéncias que tenho destes espacos,

contribuiu com o significado deste momento de minha formagéo.

Nesta etapa, tive a oportunidade de ter a minha primeira participacdo na organizacéao de
eventos e pude perceber a importancia do envolvimento e participacdo em eventos da area, seja
como ouvinte e/ou colaboradora, de modo a acompanhar as demandas do meu contexto de
interesse. Ao término dessa etapa, uma certeza: € preciso continuar me desenvolvendo
profissionalmente. O conhecimento é efémero e o processo de ensino-aprendizagem é
permanente. Portanto, a efetividade do meu trabalho esta diretamente ligada ao constante

13

aprimoramento em torno do “qué?”, “como?”, “por qué?”, “quando?”, “em que condigdes?”’ se

ensina e aprende.

1.2 Pés-graduacdo lato sensu: a trajetoria continua

Movida pela afinidade com o uso das tecnologias digitais de informacao e comunicagédo
(TDIC)* no contexto educacional e com a EaD, dei continuidade & minha formag&o com o curso
de especializacdo em Tecnologias Digitais Aplicadas a Educacdo (Uniminas — 2007/2008), que

foi concluido com apresentacdo de artigo intitulado “O processo de ensino aprendizagem

1 Mill (2012) esclarece que o uso dessa nomenclatura direciona-se as tecnologias de base digital ou
telematica, essas que medeiam a acdo pedagdgica na educacdo virtual. Outras nomenclaturas podem ser
encontradas na literatura, mas optei por manter a de Mill (2012), considerada sua amplitude em relagéo
as demais.
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apoiado pelas TICs: repensando praticas educacionais”. Além do trabalho de conclusdo de
curso, ao final de cada mddulo (em um total de cinco), era solicitada a apresentacdo de um
trabalho chamado de Projeto Integrador, que equivalia a uma proposta didatica relativa ao eixo

tematico e aos recursos tecnologicos estudados ao longo dos respectivos médulos.

Devido a necessidade de novos aprofundamentos, realizei mais uma especializacdo em
Informatica na Educacdo (Ufla — 2008-2009), na modalidade a distancia, na cidade de Lavras
(MG), que finalizei com defesa de monografia denominada “Utilizagdo do ensino baseado na
Web na formag¢ao docente”, que refere-se a estudo de caso de uma vivéncia docente que sera
descrita posteriormente neste memorial. Mais que estudar sobre contetidos e recursos digitais,
essa experiéncia me mostrou o quanto é possivel aprender em qualquer que seja 0 espaco, gragas
a presenca de outros sujeitos neste processo. Sujeitos que, como protagonistas do processo,
colaboram, compartilnam, interagem, comunicam. Aspectos estes que, a meu ver, Sdo

essenciais para consolidar a aprendizagem e o desenvolvimento.

A Ultima especializagdo foi em Design Instrucional para EaD Virtual: Tecnologias,
Técnicas e Metodologias (Unifei — 2008/2009), coordenada pela Universidade Federal de
Itajuba (MG), através do Sistema Universidade Aberta do Brasil (UAB). A selecdo para
ingresso no curso se deu atraves da analise de curriculo. Foi um curso a distancia cujas
atividades presenciais eram realizadas no polo da cidade de Boa Esperanca (MG). A monografia
apresentada ao final deste curso teve titulo “Design instrucional na formacéo de professores
para Educacdo a Distancia (EaD)”, producao resultante da analise da proposta instrucional de
curso virtual, voltado para a capacitacdo de professores para atuarem em cursos a distancia e
elaborado por uma professora que também participava da formacéo. Estas trés
especializagbes foram cursadas em paralelo com atividades profissionais, 0 que aumentava a
minha cobranca pessoal por colocar em pratica aquilo que eu aprendia em favor da
aprendizagem dos meus alunos. Palavras como autonomia, interacdo, criatividade e autoria
passaram a ter mais sentido em minhas agOes. Passei a entender melhor o que € e qual a
importancia da transposi¢édo didatica e que sua concretude € influenciada por diversos aspectos

presentes em todo o sistema educacional.

1.3 Formagcdes complementares: aprimorar sempre

Diversas foram as formacgfes complementares pelas quais passei e continuo passando.

Afinal, tenho buscado fazer com que meu trabalho seja efetivo para o contexto com o qual atuo.



19

De foruns a semanas cientificas, videoconferéncias e simpdsios que podem ser verificados pelo
Curriculo Lattes, destaco aqui algumas vivéncias que influenciam diretamente minhas

atividades profissionais e académicas atuais.

Aprendi sobre as especificidades e importancia do trabalho do/a tutor/a na EaD ao longo
de cursos que vivenciei na Uniminas, Universidade Federal de S&o Carlos (SP), Universidade
de Uberaba (MG) e na Universidade Federal de Uberlandia (MG). Percebi também a

importancia de conhecer o potencial das TDIC no processo de ensino-aprendizagem.

Gracas a dois outros cursos a distancia, um da Universidade Federal de Uberlandia
(UFU) e outro da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS), tive a oportunidade
de conhecer um pouco mais sobre as especificidades educacionais de pessoas com deficiéncias.
Observei a necessidade de estar em constante preparo para re/elaborar o planejamento, a
execucdo e a avaliacdo; lidar com diferentes contextos, necessidades e publicos; aprimorar ndo
sO conhecimentos técnico-pedagdgicos, mas habilidades interpessoais, de comunicacdo e

outros.

Pesquisar, interagir, colaborar, compartilhar, ter a oportunidade de aprender, mesmo
fora da sala de aula convencional, foram aspectos que tive a oportunidade de vivenciar.
Experiéncias que tém me mostrado o quanto progredi e ainda tenho que aprimorar, com erros
e acertos, enquanto aluna, pessoa e professora; o quanto é importante falar e aprender sobre
educacdo em todos os espacos e com diferentes publicos, mesmo apesar das adversidades.
Durante ou fora do horéario de trabalho é sempre hora de aprimorar, afinal, as pessoas, 0s
espacos e 0s contextos mudam e é dever da escola e daqueles que a fazem acompanhar essas

mudancas a fim de atender as especificidades educativas do espaco no qual ela esta inserida.

1.4 Educacéo infantil: o comeco desafiador

O inicio de minha atuagdo em espaco escolar ocorreu na educacgéo infantil, quando eu
ainda nem havia concluido minha graduacdo. Passei por uma escola publica de educagéo
infantil do bairro onde eu morava. O tempo de atuacgéo foi curto, pouco menos de um ano, pois
novas oportunidades foram aparecendo, mas o suficiente para perceber a importancia deste

espaco para o desenvolvimento da crianca e para a minha formagéo.

Percebi que aspectos como a convivéncia com outras criangas, a intervencdo dos
adultos, a valorizacgéo do ludico, sensibilidade, responsabilidade, entre outros, foram essenciais

para essa fase da vida. O que, na préatica, ndo é muito facil para uma primeira experiéncia. Meus
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momentos como educadora infantil me fizeram entender o quanto se aprende pela observacéo,
pela influéncia emocional, 0 quanto aprendemos uns com 0s outros e o quanto a mediagdo esta

presente em todas as nossas acdes.

1.5 Ensino fundamental I: de aluna a professora da minha comunidade

Minha participacdo como profissional da educacdo na comunidade a qual eu pertencia
continuou. Voltei a Escola Municipal Professora Cecy Cardoso Porfirio, onde eu ja havia
estudado, mas agora enquanto professora contratada de turmas de terceiro, quarto e quinto anos.
Atuei por cerca de trés anos nesta escola e mais seis meses na Escola France Abadia Machado
Santana. Passei a ser a “Tia Ketiuce”, que convivia com os alunos dentro e fora da escola.

Deparei-me com a responsabilidade de pensar e agir com muito mais criticidade.

Essa realidade me exigia muito mais do que eu havia aprendido em minha formacéo
inicial, um aprendizado que aquele espaco me daria. Convivi com 0 medo de errar com 0s
alunos, com a frustracdo de lidar com pessoas com deficiéncia e alunos com dificuldades de
aprendizagem sem saber o qué e como fazer, colegas ora trabalhando juntos e ora néo,

racionalizacdo de tempo e espaco, alunos com diversos problemas familiares etc.

Os alunos me ensinaram que tenho que planejar para eles e com eles que, nem sempre,
a execucdo deste planejamento seria bem sucedida, que as atividades tinham que estabelecer
ligacGes com a realidade deles e que eles queriam saber como haviam se saido em suas
producdes e isso influenciava no envolvimento deles no processo. Percebi que acdes como
interpretar, discutir, opinar, colaborar sdo dificeis, mas ndo impossiveis, de serem estimuladas
numa cultura de reproducéo e recepcao que parece estar arraigada dentro da escola. A realidade
me mostrou importantes aspectos que nenhuma outra formacgdo conseguiu, dentre eles, que
muitas sdo as faltas, mas que, além de reivindica-las em prol dos nossos alunos, precisamos

aprender a trabalhar com o que esta ao nosso alcance.

Em 2012 fui aprovada no concurso para professora da Rede Municipal de Uberlandia
(MG). Ingressei como professora efetiva, mas ndo permaneci por muito tempo. O sonho de
realizar o mestrado em educacao foi alcancado no inicio de 2013 e, em virtude de ser em outra
cidade, tive que abandonar o cargo de professora efetiva, pois as circunstancias ndo eram

propicias para conciliar a docéncia na escola e as aulas no mestrado.

Ao final dessa experiéncia, pude concluir que os desafios se tornam cada vez mais

complexos. E preciso saber lidar com as subjetividades dos alunos, qualificar-me sempre, atuar
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em parceria, militar por melhores condigdes de trabalho, lidar com as incertezas. Conforme
Freire (1996, p. 21-45), “N&o ha docéncia sem discéncia.”; ensinar € criar possibilidades para
a construcdo do conhecimento; quem ensina aprende e o inverso também € verdadeiro; ser
professor requer tempo, sensibilidade, compromisso com o seu contexto social e 0s sujeitos que

compartilhar dessa realidade, ética e estética.

1.6 Educacéo superior: contribui¢cdes mutuas

Minha participacéo profissional na educacdo superior passa pela docéncia em cursos de
graduacdo e especializacdo, pela tutoria presencial e a distancia e pelo apoio pedagdgico em
cursos de formacdo continuada. Na graduacdo, até o momento, leciono em cursos de graduagao
(Engenharia e Pedagogia) e tecnologos (Redes de Computadores), de uma faculdade particular

da cidade de Uberlandia na qual estou desde fevereiro de 2011.

Meu primeiro envolvimento profissional na educagdo superior ocorreu por meio da
tutoria na EaD, assim que conclui a graduacdo. Atuei como tutora a distancia e presencial em
cursos de graduacdo, extensdo e especializacdo. Aproveitei muito das experiéncias enquanto
aluna e reconheco que foi um desafio exercer a funcdo de professora, mesmo com a
nomenclatura de tutora, fora de uma sala de aula convencional, com pessoas de diferentes
regides e culturas; ter o computador, a internet e um ambiente virtual de aprendizagem (AVA)
como principais recursos de trabalho; entender a importancia da comunicagdo sincrona e

assincrona, do feedback como diferencial para uma avaliacdo mediadora etc.

Em 2009 realizei atividades de assessoria pedagogica pela LS Consultoria para o curso
de extensdo intitulado "Interdisciplinaridade, competéncia e tecnologia educacional”, destinado
a professoras da educacdo de Jovens e Adultos (EJA) vinculados ao Centro Municipal de
Estudos e Projetos Educacionais Julieta Diniz (Cemepe). Tal experiéncia reforcou minha
afinidade com a area de formacdo de professores e com o uso das TDIC como recursos

didaticos.

A incidéncia de experiéncias na Educacdo Superior me fez constatar a necessidade de
pesquisar com e para o contexto no qual me fago atuante. Afinal, se é para ele que me faco,
com ele devo me construir continuamente. Comecei a enxergar, com mais evidéncia, a
necessidade da producdo cientifica como meio de registro, troca, colaboracéo, reflexdo-acao-
reflexdo, interagéo e incentivo para mim e demais parceiros de profissdo darmos continuidade

a esse processo de maneira reciproca e com o objetivo de contribuir para melhorar a qualidade
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dos processos educativos. Eis a responsabilidade de retribuir ao contexto os beneficios que ele

me proporcionou e continua a proporcionar.

1.7 A pesquisa como condigao sine qua non: exigéncia pessoal e profissional

[...] ou se pensa e se reflete sobre o que se faz e assim se realiza uma agéo
educativa consciente; ou ndo se reflete criticamente e se executa uma agédo
pedagdgica a partir de uma concep¢do mais ou menos obscura e opaca
existente na cultura vivida do dia a dia — e assim se realiza uma funcéo
educativa com baixo nivel de consciéncia. (LUCKESI, 2011, p. 47).

Ao final de 2009, movida por exigéncia pessoal, comecei a colocar no papel minhas
ideias para um possivel projeto de mestrado. Em nenhum momento me desvinculei das
experiéncias pelas quais eu ja havia passado, pelo contrario, vejo neste novo desafio mais uma
etapa de continuidade do meu desenvolvimento profissional. A fim de aprimorar minhas ideias
para organizar uma proposta de pesquisa, participei em 2010, como aluna ouvinte, de duas
disciplinas do mestrado da UFU: uma sobre didatica e formacao de professores e a outra sobre
0 uso das TDIC na educagdo. Em marco de 2012, ainda na UFU, entrei para o grupo de pesquisa
"A socializagdo profissional de professores e o desenvolvimento da identidade docente no

Ensino Superior” ao qual continuo vinculada.

No ano de 2013, o ingresso no mestrado em Educacdo da Universidade Federal do
Triangulo Mineiro (UFTM) foi um momento impar para amadurecer, desvelar, abandonar,
re/construir concepcdes e praticas. Percebi que, quanto maior é a nossa consciéncia sobre a
complexidade da educagdo, maior é a nossa responsabilidade de pensar sobre com vistas a fazer
mais e melhor para cada vez mais pessoas em contextos sociais, tempos e espa¢os mais
diversos. Qualquer que seja a tematica discutida, € preciso profundidade, postura filosofica,
compromisso politico, dialogo entre teoria e pratica.

O compromisso com o desenvolvimento profissional docente e com a reflexdo critica
acerca do meu oficio, vinculado a afinidade com a EaD e com o uso pedagdgico das TDIC,
tornaram-se (e continuam) cada vez mais intensos. Passei a reconhecer a pesquisa como meio
de fazer jus a esséncia filosofica da educacao de identificar, refletir e propor solugbes para as
necessidades pedagdgicas. Diante disso, enquanto profissional da educacdo, senti-me com a
responsabilidade de fazer com que essa pesquisa pudesse trazer contribuigdes para o contexto
em questdo. Penso que este trabalho é mais do que uma necessidade individual, € uma

contribuicédo para o papel social da pesquisa e do trabalho educativo.
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Nesse sentido, os capitulos seguintes apresentam a continuidade do processo aqui
sintetizado. Busco materializar o compromisso pessoal e profissional como pessoa, aluna,
professora e cidada, consciente da responsabilidade que tenho, enquanto profissional da
educacdo, em contribuir com a reflexdo tedrico-pratica acerca de meu contexto profissional e

com a (re) construcdo de minha identidade profissional.



CAPITULO II

A DOCENCIA UNIVERSITARIA NA ATUALIDADE

Qual é o contexto de atuagdo do professor universitario? Como ocorre e/ou deveria
ocorrer a formacao deste profissional? Quais séo as especificidades do docente na educacao
superior? Tais questionamentos sdo discutidos a partir de fatores como conhecimentos ou
saberes dos professores, formacdo inicial e continuada, profissionalizacdo e/ou
profissionalidade, identidade e desenvolvimento profissional. Aspectos estes que se apresentam
enguanto esséncia da discussdo realizada ao longo deste capitulo como apresentacéo reflexiva
acerca do contexto macro no qual esta situada a problematica deste estudo, bem como a

realidade na qual estdo imersos 0s sujeitos investigados.

2.1 Caracteristicas da conjuntura presente na educacao superior brasileira

De acordo com a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN 9.394/96),
a educagdo superior tem a finalidade de formar profissionais em diferentes areas de
conhecimento; estimular a criacdo cultural e a realizacdo de pesquisas voltadas para as
necessidades sociais; promover a divulgacdo dos conhecimentos produzidos, incluindo a
participacdo da sociedade. Tal processo ocorre por meio de cursos sequenciais, de graduacao,
pos-graduacdo e extensdo. Conforme o Ministério das Relacbes Exteriores (MRE-2014), sdo
consideradas IES: faculdades, centros universitérios, universidades, institutos federais e centros
federais de educacdo tecnoldgica. Estas que sdo responsaveis por titulagdes como, licenciatura,
bacharelado, profissdes especificas (veterinario, dentista etc.), tecndlogo, especializacao (pos-
graduacdo lato-sensu), e mestrado (académico e profissional) e doutorado como pds-
graduac0es stricto-sensu.

O percurso historico da educagédo superior no Brasil mostra que as suas peculiaridades
em tempos passados e nos dias atuais se devem a uma diversidade de fatores politicos,
econbmicos, sociais e culturais de cada época. Para Anastasiou e Pimenta (2010), o contexto
universitario atual ¢ fortemente carregado de resquicios dos modelos jesuitico e francés. O
primeiro modelo, marcado pela influéncia do cristianismo, coloca o professor na posicdo de
detentor e transmissor do saber indiscutivel; cabe ao aluno a funcdo de memorizar para nao ser

punido na avaliagdo de um processo de ensino-aprendizagem rigido e indiscutivel. Ja os tragos
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do modelo francés sdo evidenciados pela preocupacdo com a qualificacdo profissional para

atender necessidades elitistas.

Nessa perspectiva, Santos e Almeida Filho (2012, p. 124) observam que:

[...] 0 acesso a educacao superior publica mediante exames como o vestibular,
com ingresso direto a cursos profissionais, faz da universidade um dos
principais instrumentos de exclusdo social, aumentando o débito politico e
cultural da educacdo. Tal sistema de selecdo, pontual e socialmente
excludente, desenhado para selecionar alunos portadores de conhecimento (ou
memorizadores de informagdes), permite & universidade, de certa forma, se
desresponsabilizar pela formacdo basica e pela competéncia cultural e civil
desses alunos. Tudo isso induz a precocidade na escolha das carreiras,
determinando altos indices de evasdo de alunos por desencanto com os estudos
e por falta de condigcdes de permanéncia. (SANTOS e ALMEIDA FILHO,
2012, p. 124).

Nesse sentido, os autores argumentam que a chegada do aluno na educacéo superior tem

aumentado e ocorrido de maneira muito precoce devido aos programas de expansao do governo

federal. Mas as sele¢des sdo limitadas, pontuais e traumaticas, o contexto permanece elitizado

e 0 processo de ensino-aprendizagem estd enfraquecido devido a aspectos como, curriculos

enrijecidos baseados em outras realidades, distanciamento entre graduacdo e pds-graduacao e

formacdo técnico-profissional culturalmente empobrecida. Problemas estes que se fazem

presentes na educacdo superior e merecem reflexdo e intervengdo, pois influenciam na

qualidade dos processos de ensino-aprendizagem e, consequentemente, no desenvolvimento do

pais.

Este cenario promove, difunde e valoriza um conceito adulterado de qualidade. Para

Chaui (2001, p. 184):

A "qualidade", por sua vez, é definida como competéncia e exceléncia cujo
critério € o "atendimento as necessidades de modernizacdo da economia e
desenvolvimento social"; é a medida pela produtividade, orientada por trés
critérios: quanto uma universidade produz, em quanto tempo produz e qual
custo do que produz. Em outras palavras, os critérios da produtividade sdo
guantidade, tempo e custo, que definirdo os contratos de gestdo. Observa-se
que a pergunta pela produtividade ndo indaga: o que se produz, como se
produz, para que ou para quem se produz, mas opera uma inversdo tipicamente
ideoldgica da qualidade em quantidade. Observa-se também que a docéncia
nédo entra na medida da produtividade e, portanto, ndo faz parte da qualidade
universitaria, o que, alias, justifica a pratica dos "contratos flexiveis".
(CHAUI, 2001, p. 184 — grifos da autora).

Observa-se que a l6gica do mercado privilegia 0 mais em menos tempo que atenda,

exclusivamente, as necessidades econémicas. Estas que, por sua vez, dispensam as dimensdes

emancipatoria, ética, social, politica, cultural e reflexiva dos sujeitos. Porém, o mais importante

a ser considerado € que essa realidade, apesar de fortemente presente, ainda ndo € capaz de
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fazer com que a educacdo perca sua identidade, pois h& profissionais que sabem qual é a
finalidade da utopia. Nas palavras de Galeano? (2014), relembrando seu amigo Fernando Birri,
a utopia é o motivo para a continuidade do sonho, da acdo, da mudanca, é o horizonte. Mais
importante que a chegada é a caminhada. Proteger-se daquilo em que nédo se acredita também

faz parte do processo.

As caracteristicas alarmantes que insistem permanecer no contexto educacional, ndo sao
motivos para posturas lamuriosas, apaticas e deterministas em relacdo aos problemas. Pelo
contrario, devem ser tratadas como desafios a serem superados, pois € um cenario que faz
emergir a revisdo de papeis, responsabilidades, concepcdes, metodologias, relagdes etc.
Segundo Cunha e Soares (2010), o0 modelo de professor detentor do saber, da oratéria e dos
métodos que privilegiam treino, memorizacdo, racionalidade técnica e respostas prontas e
acabadas voltadas para a logica capitalista, ja ndo atende as necessidades da sociedade atual.
Sociedade esta que carece de uma universidade que faca cumprir o seu papel de romper com a
reducdo da complexidade da educacdo e com a objetivacéo, restricdo, divisdo de fatores que

N&o passam por este crivo.

Nesse sentido, de acordo com Borges (2011), surgem iniciativas como o Programa de
Apoio a Planos de Reestruturacio e Expansdo das Universidades Federais (REUNI)®, por
exemplo, que propds a expansao do acesso a educac¢ao superior, mas, enfrenta dificuldades pois
a democratizacdo da educacdo requer investimentos diversos que ndo s6 promovam 0 ingresso
de estudantes nas IES, mas também a sua permanéncia, bem como a qualidade dos processos

educativos vivenciados nestes espacos.

Gaeta e Prata-Linhares (no prelo) abordam a questdo da relacdo entre 0 aumento na
oferta de cursos e vagas no Ensino Superior e a demanda por professores qualificados para
atender esta nova realidade, que ndo se restringe as questdes meramente quantitativas. As
autoras chamam atencdo para uma nova maneira de entender a aprendizagem, ressaltando a

complexidade atual da docéncia universitaria: “As demandas sociais, econdémicas, culturais e

2 Eduardo Hughes Galeano, é jornalista e escritor uruguaio. Esta citacdo refere-se a um trecho da
entrevista concedida ao Programa Singular na qual o escritor responde questdes de cunho social, politico
e econdmico. A mesma pode ser encontrada no link http://www.youtube.com/watch?v=QZ7Szy0sg6M.
Como o material ndo indica a data de veicula¢do, mantém-se aqui a data de acesso ao video.

% De acordo com o site do REUNI/MEC (2014), este programa foi formalizado pelo Decreto n° 6.096,
de 24 de abril de 2007, e propbe-se a ampliar 0 acesso e a permanéncia na educagdo superior.
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educacionais exigem que os professores atuem em uma perspectiva inovadora, mediando,

facilitando, incentivando e promovendo a aprendizagem de seus alunos.”.

2.2 A docéncia na educacao superior

De acordo com o Dicionério Houaiss (2001), a palavra docéncia origina-se do latim
docere, que significa ensinar, instruir, mostrar, indicar, dar a entender. Aprender e ensinar sdo
acOes que se originam de uma relacdo dialética em que ambas se constroem de maneira
reciproca. Neste fato encontra-se a esséncia da afirmacdo de Freire (1996) de ndo haver
separacdo entre docéncia e discéncia. Essa afirmacgéo evidencia uma reflexdo multifacetada:
para ser professor € preciso ser, antes de tudo, aluno, ndo porque ja esteve nessa posi¢do, mas
porque permanecera eternamente nela, visto que o docente tem no seu aluno o professor que

Ihe ensina a aprender para ensinar.

E quem deve ensinar na educacdo superior? Conforme a LDBEN 9.394, em seu artigo
66°, “A preparacdo para o exercicio do magistério superior far-se-a em nivel de pds-graduacéo,
prioritariamente em programas de mestrado e doutorado.”. Nesse sentido, o professor
universitario deveria constituir-se a partir de um processo formativo no qual ensino e pesquisa
caminhassem juntos, apesar de que, na realidade, no ambito das instituicdes publicas, a

formacdo de pesquisadores tem sido privilegiada em relacdo a formacao de professores.

Tal constatacdo sobre a prevaléncia da pesquisa sobre a formacdo docente na pds-
graduacdo stricto-sensu € feita por Anastasiou e Pimenta (2010, p. 196) que ressaltam como
alvo da critica a dissociagdo entre ensino e pesquisa, pois para as autoras “Pesquisar a propria
pratica na sala de aula é acdo realizada com intencionalidade que revela a profissionalidade do
docente: rever a propria pratica, debrucar-se e refletir sobre ela é necessario a toda profissao.”.
Porém, ser um bom pesquisador ndo € garantia para ser um bom professor, pois, apesar de
ensino e pesquisa terem componentes em comum (sujeitos envolvidos, tempo, resultados,
método e conhecimento a ser produzido), as finalidades de cada um os diferencia, mas ndo 0s
dissociam. Diante disso, o desafio é, segundo as autoras, a profissionalidade. Esta que se
constitui enquanto iniciativa do professor com seus colegas de profisséo e institui¢cOes
educativas em pesquisar a propria pratica e preparar-se, aos seus alunos e a sociedade para lidar

com os diferentes problemas que sondam a sociedade contemporanea.

Masetto (1998) identifica trés competéncias para a docéncia em nivel superior: primeiro,

conhecimentos basicos em sua area e que sejam frutos de sua formac&o inicial e continuada,
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alguns anos de exercicio profissional e pesquisa; em seguida, dominio na area pedagogica que

envolve fatores relativos a curriculo, processo de ensino-aprendizagem, relacéo professor-aluno

e dominio da tecnologia educacional; por fim, o exercicio da dimensé&o politica da docéncia que

concebe a educacdo como meio essencial para as transformacdes sociais. Gaeta e Masetto

(2013) séo ainda mais precisos ao discorrer sobre 0s seguintes questionamentos do professor

universitario:

Onde e com que trabalha? Nas institui¢cGes de ensino superior, enquanto espagos
de producdo do conhecimento e formagdo profissional que demandam

envolvimento e compromisso com o curriculo.

Com quem trabalha? Com o jovem adulto cuja aprendizagem se da a partir de
aspectos como, coletividade, exercicio da autonomia, resolucdo de problemas
reais, reflexdo sobre a experiéncia e do uso de tecnologias tradicionais e

modernas.

Como trabalha? A partir do planejando, execucdo e avaliagdo do processo de
ensino aprendizagem de acordo com o0s sujeitos com quem trabalha e com a

finalidade do seu oficio.

Como fazer a diferenca? Na manifestacdo de suas competéncias, no

compromisso com o exercicio de sua profissionalidade e na ousadia da inovacéao.

Mas quem sdo os professores que estdo dentro das salas de aula da educacao superior?

Behrens (1998) elenca quatro grupos de professores que estdo presentes na educagao superior:

1.

Profissionais de diferentes areas que se integralmente a docéncia, apresentam
envolvimento efetivo com a comunidade académica, ha aqueles que ensinam o

gue nunca experimentaram e sem formacédo pedagdgica.

Profissionais liberais que dedicam algumas horas a docéncia em cursos de sua
area profissional, mas privilegiam a jornada fora da universidade, pois
consideram mais importantes as suas experiéncias na respectiva area de atuacéo,
aléem de disseminarem tal discurso. A formagdo pedagogica é precaria ou

inexistente.

Profissionais docentes da area de educacéo que se dividem entre 0 magistério na

educacdo superior (pedagogia e/ou licenciaturas) e na educagdo basica. Uma
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jornada cansativa que evidencia aspectos como, acimulo de trabalho, méa

remuneracao, e qualidade questionada.

4. Profissionais da educacdo com dedicacdo integral a universidade que nem
sempre possuem experiéncia na realidade sobre a qual discursam para 0s seus

alunos.

Diante desse agrupamento, a autora esclarece que nao se deve privilegiar nenhum grupo
e defende a mescla de todos, a fim de enriquecer os curriculos dos cursos. Cabe ao professor
exercer uma postura reflexiva, inovadora e que cologue em préatica a articulacdo entre teoria e
pratica. Os alunos devem ser pesquisadores, curiosos, criativos e também reflexivos. E as
metodologias, tanto de ensino quanto de aprendizagem, devem explorar aspectos como,
coletividade, dialogicidade, pesquisa, producdo e 0 uso de recursos inovadores que podem ser

informatizados e/ou impressos.

Embora seja uma realidade desafiadora, cujo enfrentamento ndo depende apenas do
professor, Anastasiou e Pimenta (2010) fazem um convite transgressor aos profissionais que
lidam com esse contexto: a mudanca do ensinar para a ensinagem. A partir de Vasconcellos
(1995), Anastasiou e Pimenta (2010) esclarecem que o processo de ensinagem origina-se da
parceria de trés momentos fundamentais: (1) a mobilizacdo para conhecer, que equivale a
estimular a disposicdo para aprender por meio de iniciativas pelas quais os alunos possam ver
coeréncia entre a realidade concreta e os objetivos e objetos de aprendizagem; (2) a construgédo
do conhecimento, enquanto momento de problematizar atividades desafiadoras em que haja
acao, reflexdo, aprofundamento, contextualizacdo e visao do todo; (3) e a elaboracdo da sintese
do conhecimento como momento de formacdo de conceitos, é a expressdo pratica do objeto
aprendido.

2.3 Algumas concepcdes que permeiam a formacao de professores

O que significa formar professores? Quais sdo 0s conhecimentos necessarios para a
formacdo docente? Quem sdo 0s sujeitos e/ou instituicBes responsaveis por esse processo? O
esclarecimento sobre tais aspectos possibilita identificar e compreender a diversidade de fatores
envolvidos no processo de formacdo docente e, consequentemente, apontar caminhos para a

re/construcdo de um desenvolvimento profissional de qualidade.

De acordo com Gomez (1998) a formacgdo de professores pode ser representada por

quatro perspectivas temporais: académica, técnica, pratica e de reflexdo na pratica para a
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reconstrugdo social. Na primeira perspectiva o privilégio recai sobre o ensino enquanto
atividade para transmisséo e aquisicdo de conhecimentos historicamente acumulados e
apontados como necessarios. Sob o enfoque enciclopédico, o professor deve ser um especialista
que saiba cada vez mais, respeitar a sequéncia logica dos fatos, explicar com clareza e avaliar
com rigor. J& sob o enfoque compreensivo, além do dominio do contetido, € preciso conhecer
0S processos que resultaram em sua existéncia, bem como no dominio das técnicas de

transmisséo. Independente do enfoque, a atencéo recai sobre o contetdo.

Na perspectiva técnica, conforme Gomez (1998), o foco estd na formacdo de
competéncias que atendam as demandas econdmicas. O professor € um seguidor de normas,
reprodutor de modelos padronizados, e executor de técnicas criadas por outros. A logica da
quantidade ocupa espaco e coloca o professor na posicao de sujeito que atua em prol da eficacia
econémica. Aqui é possivel adotar o modelo de treinamento, que se concentra em formar as
competéncias consideradas suficientes para alcancar os resultados necessarios para o sistema
capitalista; ou 0 modelo de tomada de decisdo que, introduz a ideia de competéncias adequadas

a serem usadas e momento certo para coloca-las em pratica.

Sobre a perspectiva pratica, Gomez (1998) ressalta que ela se apresenta contraria as
posturas anteriores e reconhece o0 ensino como atividade complexa devido as singularidades do
contexto educativo. Questdes de carater ético e politico comecam a ser consideradas. Para o
enfoque tradicional desta concepcédo, quanto mais experiéncia o professor possuir, melhor sera
a sua pratica. Enquanto que para o enfoque reflexivo o professor deve ser um investigador da

prépria pratica.

A quarta e Ultima perspectiva, segundo Gomez (1998), concebe 0 ensino como atividade
critica e como prética social. Os processos educativos podem ser pensados sob o enfoque de
critica e reconstrucdo social ou de investigacdo-acdo e formacdo de professores para a
compreensdo. No primeiro os esforcos permeiam a reconstrucdo de valores a favor da justica,
igualdade e emancipacao social; no segundo, este esfor¢o de reconstrucdo se estende para o

desenvolvimento curricular.

Ainda neste contexto, Ferndndez Cruz (2006) demarca trés tradi¢cGes na historia da
formagdo docente: a conservadora que visa conservar padrfes culturais dominantes; a
progressista que enfatiza a acdo-reflexdo na experiéncia; e a radical que concebe a educacéo
como meio de emancipacgéo. Para Marcelo Garcia (1999) este resgate historico sobre a formacéo
inicial dos professores comecga com foco na alfabetizagdo; passa pela correspondéncia a ordens

religiosas; estende-se para a formacao de méo de obra qualificada cuja agdo docente ocorre de
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maneira fragmentada e por meio de preparagdo escassa; até chegar a formacéo profissional que
contempla aspectos de fundamentacéo tedrica e intervencdo pratica.

Falar sobre formacéo de professores é, de certa maneira, remeter-se a especificidades
da aprendizagem de pessoas adultas. Fazem parte deste processo etapas de inseguranca,
aprimoramento da capacidade de diferenciar entre fatos, teorias e opinifes, até alcangar um
maior nivel de abstracdo que Ihe permita resolver situagdes mais complexas. Da mesma

maneira, as preocupacdes dos professores dependem das necessidades de cada um.

Nesse sentido, alguns autores esbocam um panorama cronoldgico acerca do trabalho
docente, que possibilita refletir sobre as especificidades dos diferentes momentos que
constituem a trajetoria deste profissional. Sikes (1985) apud Marcelo Garcia (1999, p. 63-64)

apresenta o seguinte ciclo de vida dos professores:

e Ingresso (21 a 28 anos) — Elaboracéo de repertorio, resgate das experiéncias
discentes. O que ensinar?

e Transicao (28 a 33 anos) — Abandono ou compromisso definitivo com a profisséo,
foco na melhora do ensino. Como ensinar?

e Estabilizacdo (30 a 40 anos) — A experiéncia favorece aspectos como, confianca,
compromisso com a sociedade e afirmacdo da identidade docente.

e Resisténcia (40 a 50/55 anos) — O alcance da maturidade profissional como motivo
para uma postura mais reservada e resistente a mudancas.

e Distanciamento (50 a 55 anos) — Preparo para retirar-se da profissdo. Momento

conflituoso.

Quadro 1 - Ciclo vital dos professores conforme Sikes (1985).
Fonte: Sikes (1985) apud Marcelo Garcia (1999, p. 63-64) e Fernandez Cruz (2006, p.79-88).

O quadro acima sintetiza o tempo de permanéncia dos professores na profissao e as
caracteristicas principais de cada fase. Observa-se que o centro de atencao dos professores muda
de acordo com um tempo de experiéncia em torno de sete anos. A preocupacao que,
inicialmente, recai sobre o conte(do, muda para a metodologia de ensino que é quando 0s
professores costumam decidir se permanecem ou abandonam a profissdo. Da terceira fase em
diante, hd os momentos de intensificacdo da confianca e compromisso social, resisténcia a

mudangas e preparacgdo para o encerramento da profissao.
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No quadro a seguir, Huberman (2007) esquematiza o ciclo de vida dos professores por

anos de carreira:

Anos de carreira Fases / Temas da Carreira
1-3 Entrada, Tacteamento
!
4-6 Estabilizacdo, Consolidacdo de um reportério pedagégico
/ \
7-25 Diversificagdo, Ativismo > Questionamento
! !
25-35 Serenidade, Distanciamento afectivo > Conservantismo

35-40 \ Desinvestimento /

bEI’ifIID ou amargo)

Quadro 2 - Ciclo vital dos professores conforme Huberman (2007).
Fonte: Huberman (2007, p. 47).

As fases apresentadas neste ciclo podem ser resumidas da seguinte maneira:

e Entrada: primeiras experiéncias profissionais de ensino. Marcada por

descobertas e superacéo de dificuldades.

e Estabilizacdo: efetivacdo do sentimento de pertenca a profissdo e a instituicdo e

aprimoramento do repertorio e das praticas didatico-pedagdgicas.

e Diversificagdo: investimento na experimentacdo de diferentes maneiras de

planejar, executar e avaliar 0os processos de ensino-aprendizagem.

e Questionamento: momento de “crise” devido ao sentimento de monotonia ou/e

fracasso diante de algumas experiéncias.

e Serenidade e distanciamento afetivo: a ambicdo pessoal e a postura de

investimento diminuem, enquanto aumentam os niveis de sensa¢do de confianca
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e de serenidade em relacdo ao seu espaco de atuagéo e ocorre um distanciamento

afetivo em relagéo aos alunos.
e Conservadorismo e lamentag@es: maior resisténcia ao novo, as mudangas.
e Desinvestimento: perda de interesse em investir no seu trabalho.

De acordo com Huberman (2007), o percurso mais agradavel seria 0o que parte da
diversificacdo, passa pela serenidade e termina no desinvestimento sereno; enquanto o caminho
problematico vai do questionamento ao desinvestimento amargo, passando (ou ndo) pelo
conservantismo. O autor também esclarece que a idade ndo determina as fases que séo
alcancadas, e que isso ocorre, principalmente, pelas relagdes estabelecidas estre os sujeitos e

suas agoes sociais.

Considerado o breve esclarecimento acerca do sujeito aqui em questdo, outro fator
também conveniente neste texto € a formacdo. Marcelo Garcia (1999) resgata diferentes
contribuicdes acerca do conceito desta palavra para apresentar uma estrutura conceitual da
formacdo de professores. O autor sintetiza que formacao ndo é o mesmo que ensino, treino ou
educacdo; é um processo amplo que perpassa por questdes pessoais de desenvolvimento
humano; e esta diretamente associado a disposi¢do e capacidade do individuo em aprender. A

partir de Floden e Buchmann (1990, p. 45), Marcelo Garcia (1999, p. 23-24) acrescenta que:

[...] para se dar sentido & formac&o de professores, ndo se pode fazer derivar o
seu corpo conceptual do conceito de ensino por si préprio. Ensinar, que é algo
gue qualquer um faz em qualquer momento, ndo € 0 mesmo que ser um
professor. Existem outras preocupacGes conceptuais mais vastas que
contribuem para configurar o professor: ser professor implica lidar com outras
pessoas (professores) que trabalham em organizacdes (escolas) com outras
pessoas (alunos) para conseguir que estas pessoas aprendam algo (se
eduquem) [...]. (FLODEN, BUCHMANN, 1990, p. 45 apud MARCELO
GARCIA, 1999, p. 23-24).

O autor considera que a formacéo de professores é: area de conhecimento, investigacao,
propostas teoricas e praticas; contempla as formacdes inicial, continuada e o exercicio docente;
é um processo individual e coletivo; e esta relacionado as experiéncias de aprendizagem que
promovem reflex&o e acdo para com o ensino, escola, alunos, curriculo, qualidade da educacao

etc. Nessa perspectiva, sdo elencados os seguintes principios:

e Formacéo de professores como processo continuo.
e Integracdo entre formacdo de professores e processos de mudanca, inovagao e
desenvolvimento curricular.

e Associagdo com o desenvolvimento organizacional da escola.
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e Integracdo aos conteudos (académicos e disciplinares) e a formacdo pedagdgica
dos professores.

e Relacdo teoria-pratica.

e Inter-relacdo entre a formacéo e exercicio profissional.

e Principio da subjetividade e da contextualizacéo.

Assim sendo, a formacdo de professores deve orientar-se pela inter-relacdo de fatores
teoricos, técnicos, eticos, politicos, de experiéncia e identidade docente. O desenvolvimento
profissional do professor e fator de interferéncia nas praticas de ensino, no rendimento dos
alunos e nas crencas e atitudes dos professores. Nesse sentido, Marcelo Garcia (1999) elenca

0s seguintes conhecimentos como necessarios ao trabalho docente:

e Psicopedagdgico: principios gerais de como se ensina e como se aprende.

e Do contetdo: o que se ensina (perspectiva e paradigmas de investigacdo).

e Didatico: mescla de técnica, reflexdo, contetido e métodos.

e Do contexto: quem sdo os alunos, estao inseridos em qual realidade e qual é a

relacdo estabelecida entre ambos?

Embora Marcelo (2013) reconheca a importancia de conhecer com profundidade o
conteddo a ensinar, isso ndo indica que os outros conhecimentos mere¢cam menos atengao, pois
ambos sdo igualmente importantes e a relacdo entre eles reflete na qualidade do como se ensina.
Tal relacdo é esquematizada por Morine-Dershimer y Todd (2003, p. 22) apud Marcelo (2013,
p. 32) conforme esquema a seguir:
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Conocimiento
pedagogico

Procedimientos de

evaluaciéon de resultados

Fines educativos,
propositos v valores

Conocimiento de

los alumnes v del
aprendizaje

Conocimiento del
carriculum

Conocimiento
didactico del
contenido

]
/

Conocimiento de
contextos espec ihcos

Conocimiento del
contenido

Conocdmiento de
contextos educativos
generales

Quadro 3 — Conhecimentos dos professores.
Fonte: Morine-Dershimer y Todd (2003, p. 22) apud Marcelo (2013, p. 32).

Por meio deste esquema, Marcelo (2013) demonstra que a docéncia carece de

conhecimentos diversos e inter-relacionados. Os trés aspectos gque sustentam a base do esquema

~

Sao:

Conhecimento pedagdgico geral que permeia os principios do ensino, da aprendizagem

e de gestdo do processo educativo.

Conhecimento do contetdo, cuja adequacdo e profundidade

metodologia de ensino.

influenciam na

Conhecimento didatico do conteudo, vinculado a maneira como os professores vao

mediar o processo de aprendizagem dos alunos.

Tardif (2011) denomina de saberes o conjunto de conhecimentos, habilidades,

competéncias e atitudes que dao origem ao exercicio do trabalho docente. Sdo eles: pessoais,

da formacéo escolar, da formacédo para a docéncia, dos programas e livros didaticos usados no

trabalho e os saberes oriundos da experiéncia na profissdo. A formacao académica é uma fase

importante, porém ndo é a primeira e nem a unica fonte de desenvolvimento profissional

docente. O autor argumenta que estes saberes equivalem a conhecimentos teodricos e praticos,



36

construidos individual e coletivamente, desde a vida cotidiana até o exercicio pratico-reflexivo
em sala de aula. Esses conhecimentos séo incorporados a vida do professor na medida em que,
ao estabelecer relacbes com a trajetdria formativa docente, os saberes sdo materializados na

pratica educativa, possibilitando ao professor condicdes para agir como tal.

No quadro abaixo, Tardif (2011) elenca os saberes docentes, suas fontes de aquisicao e
seus modos de integracdo. O quadro mostra a perspectiva do saber docente. S&o estes saberes

que orientam a acdo docente:

Saberes dos professores

Fontes sociais de aquisicao

Modos de integracéo no
trabalho docente

Saberes pessoais dos
professores

A familia, o ambiente de vida,
a educacdo no sentido lato etc.

Pela histéria de vida e pela
socializagdo priméria

Saberes provenientes da
formagé&o escolar anterior

A escola primaria e secundaria,
estudos pds-secundarios néo
especializados, etc.

Pela formacao e pela
socializacdo pré-profissionais

Saberes provenientes da
formagé&o profissional para o
magistério

Os estabelecimentos de
formagé&o de professores, 0s
estagios, 0s cursos de
reciclagem etc.

Pela formacao e pela
socializacdo profissionais nas
institui¢cGes de formagdo de
professores

Saberes provenientes dos
programas e livros didaticos
usados no trabalho

B

A utilizagdo das “ferramentas’
dos professores: programas,
livros didaticos, cadernos de
exercicios, fichas etc.

Pela utilizacdo das
“ferramentas” de trabalho, sua
adaptacao as tarefas

Saberes provenientes de sua
propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e na
escola

A pratica do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia
dos pares etc.

Pela prética do trabalho e pela
socializagdo profissional

Quadro 4 — Saberes docentes, suas fontes e modos de integragéo.
Fonte: Tardif (2011, p. 23).

A partir deste quadro, Tardif (2011) desenvolve uma reflexdo que evidencia a
multiplicidade de saberes que orientam a acdo docente. Segundo o autor, ndo é possivel
estabelecer uma unidade tedrica acerca destes saberes, pois, apesar de contemplarem aspectos
considerados regulares, também abrangem peculiaridades da histdria de vida dos professores
que se constroi em diferentes momentos e lugares. A trajetoria profissional docente comeca
pela imersdo em seu local de trabalho, muito antes de comecarem a atuar, no papel de aluno.

Este caminho se estende até a construcéo de sua carreira que se da na relagdo com os sujeitos,
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processos e fendmenos institucionalizados. Diante de tamanha complexidade, Tardif (2011)
destaca a impossibilidade de pensar a relagdo entre os saberes e o trabalho docente sob a
perspectiva da racionalidade técnica, afinal o contexto de atuacdo docente é eminentemente

instavel. Os saberes ndo antecedem a pratica, mas séo construidos por meio dela.

Para Shulman (2005) o ensino comeca quando o professor compreende o que se deve
aprender e como ensinar. O objetivo central do ensino € que os alunos aprendam a resolver
problemas, pensar critica e criativamente, bem como, principios, normas e procedimentos. Com
destague ao conhecimento pedagogico do conteudo, sdo elencadas as seguintes categorias

béasicas de conhecimento para a atividade de ensino:

e Conhecimento do conteudo: dominio da matéria a ser ensinada;

e Conhecimento pedagdgico geral: como se aprende e ensina.

e Conhecimento do curriculo: programa de ensino.

e Conhecimento didatico do contetdo: adequacdo metodoldgica ao contetido
ensinado.

e Conhecimento dos alunos e suas caracteristicas: sujeitos e sua realidade.

e Conhecimento dos contextos educativos: dinamica de organiza¢do dos espacos
educativos.

e Conhecimento dos objetivos educacionais: fundamentos e finalidades do ensino

e da aprendizagem.

O autor aponta quatro principais fontes de conhecimentos basicos para o ensino:
formacdo académica, estruturas e materiais didaticos, literatura especializada, prética
profissional. Para ele os processos de raciocinio e acdo pedagdgicos, assim como 0s métodos e
estratégias de ensino, devem almejar objetivos concretos fundados em principios éticos,
empiricos, tedricos e praticos. Para tanto, a docéncia deve ser um ato de compreensdo,
raciocinio, transformacéo e reflexdo que perpassa 0s momentos de planejamento, execucgéo e
avaliacdo do processo de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, 0 autor destaca 0s seguintes

aspectos do raciocinio pedagdgico:

e Compreensao critica acerca do que vai ensinar.

e Transformacdo do conteldo de maneira adequada aos alunos (preparacéo,
representacéo, selecdo e adaptacao).

e Ensinar com metodologias adequadas, flexiveis e diversificadas.

e Avaliar os alunos e a si durante e ap0s 0 processo.
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e Refletir criticamente sobre processos e produtos a fim de justificar permanéncias
ou mudancgas.
e Consolidar e adquirir novas compreensdes acerca do processo de ensino-

aprendizagem.

Shulman (2005) defende que os processos de formacéo de professores devem passar por
uma reforma que privilegie aspectos como, compreensao e raciocinio, transformacéo e reflexo.
As reformas sdo defendidas com vistas a melhoria do ensino como atividade profissional e
partem da necessidade de questionar e melhorar aqueles que séo considerados fatores basicos
para a profissdo docente: conhecimentos, destrezas, compreensdo e tecnologia, ética e
disposicao, responsabilidade coletiva. Tais apontamentos s&o justificados em pesquisas que 0
autor tem realizado e para as quais se baseia nas contribuicdes de Piaget sobre tipos de
percepcao. Para o autor os conhecimentos basicos sdo discutidos e definidos superficialmente
pelas politicas educacionais. As iniciativas voltadas para a reforma educativa estdo em
evidéncia e devem defender o aumento do nivel de profissionalismo dos professores em relacdo

ao que o autor destaca como conhecimentos basicos para a atividade de ensino.

No que se refere, especificamente, ao Brasil, Borges, Aquino e Puentes (2011)
apresentam um panorama historico sobre a formacgéo docente no Brasil, contemplando aspectos
politicos e tedricos. A partir desse resgate, Borges, Aquino e Puentes (2011) apontam desafios
e perspectivas acerca de um processo de formagdo docente com qualidade. Na argumentacéo
dos autores a promocdo da qualidade perpassa ndo apenas pelas regulamenta¢bes, mas por
processos mais abrangentes que contemplem fatores econémicos, curriculares, de valorizacao

docente, conscientizagéo social, entre outros.

As demandas contemporaneas exigem um curriculo que privilegie aspectos como,
formacdo de qualidade, compromisso com mudancas sociais, politicas e econdmicas, e com a
escola que a sociedade precisa. Os professores precisam de conhecimentos que Ihes deem
condic@es de lidar com a realidade e diversidade cultural das comunidades escolares das quais
fardo parte. Nesse sentido, é necessario que a universidade, enquanto representante da formagéo
inicial dos professores, além de avaliar para controlar a qualidade da certificacdo e aperfeicoar
a formacdo, mantenha compromisso com a melhora das préaticas docentes. Tal contribuicéo, por
parte das universidades, pode se estender para 0 momento em que 0 professor ja estd em
exercicio. Assim, ressalta-se que a universidade seja co-responsavel pela continuidade da

formacéo docente, ndo deixando essa incumbéncia somente para o professor.



39

2.4 A perspectiva profissional sobre a docéncia

Cunha (2004) recorre a Sacristan (1993) para explicar que a palavra profissionalidade
marca presenca nas atuais discussdes sobre formacéo de professores, pois equivale ao exercicio
da profissdo. Enquanto o termo profissionalizacdo remete aos processos intencionalmente
formativos, a profissionalidade é o exercicio da docéncia guiado pelo conjunto de

conhecimentos que o professor possui e que estd sempre em movimento.

Talvez, para o caso do trabalho docente, a concepcao de profissionalidade seja
mais adequada do que a de profissdo. Isto porque o exercicio da docéncia
nunca € estatico e permanente; é sempre processo, € mudanca, € movimento,
é arte; sdo novas caras, novas experiéncias, novo contexto, novo tempo, novo
lugar, novas informagOes, novos sentimentos, novas interagdes. (CUNHA,
2004).

Nessa vertente, ao discutir a atividade de ensino sob a perspectiva da profissionalizacao,
Fernandez Cruz (2006) enfatiza a importancia e necessidade de se reconhecer a docéncia como
profissdo. Isso se deve ao fato da tamanha complexidade que permeia o oficio docente. Apesar
de predominantemente ndo ser reconhecida como deveria, a atividade do professor desempenha

papel relevante na sociedade e deve ser tratada como tal.

O autor recorre a diversos estudiosos da area para falar das exigéncias que recaem sobre
os professores, bem como dos desafios e dificuldades enfrentados por este profissional ao longo
de sua formacdo e exercicio. A partir dessa fundamentacdo, Fernandez Cruz (2006) indica
alguns aspectos que podem favorecer a profissionalizacdo do trabalho docente, sdo eles:
conceber a educacdo como instrumento de transformacéo social, dominio do contetdo, postura

critica, capacidade de trabalhar em equipe.

Contribuicbes de diversos estudiosos permitem interpretar o desenvolvimento
profissional como processo sistematico, pois perpassa por diferentes fatores, como: valores,
identidade, socializacao profissional, experiéncias, formacéo (inicial e continuada) etc. Nesse
sentido, Fernandez Cruz (2006) aponta que o desenvolvimento profissional docente se da a
partir das dimensdes individuais, coletivas e institucionais. S&o elencados quatro supostos
basicos sobre esse processo: ocorre ao longo da carreira como parte da vida profissional,
estabelece relacdo intima com o contexto e a coletividade, € possivel ser ajustado as trajetorias

individuais, tem as experiéncias pessoais dos docentes como principio metodologico.

A evolucéo profissional é constante e deve passar por refinamentos e ajustes sucessivos.
Os processos cognitivos e de condicionamento social sdo levados em consideracdo. Dreyfus e

Dreyfus (1986) apud Fernandez Cruz (2006) destacam cinco niveis de evolucdo: professor em
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formacéo (nivel 1), professor principiante (nivel 2), professor competente (nivel 3), professor
habilidoso (nivel 4) e professor experto (nivel 5).

Segundo Ferndndez Cruz (2006), tratar a profissdo docente sobre essa perspectiva
requer envolvimento institucional, coletivo e individual. Para tanto, discussdes e praticas devem
ser revistas e adequadas desde a formacdo dos professores até a proposta curricular,
reconhecendo-se a relevancia politica e econdémica de tal concepcao para a educacao.

Sé&o destacados trés aspectos limitadores da profissionalizacdo docente: necessidade de
professores de referéncia para formar professores, predominancia da figura feminina,
marginalizagdo, desinstitucionalizacdo e encapsulamento simbdlico. De acordo com Esteve
(1995) apud Fernandez Cruz (2006), tais aspectos evidenciam que os dificultadores perpassam

por questdes de cunho coletivo, social, politico, estrutural e institucional, séo eles:

[...] (1) aumento de las exigencias sobre el professor, (2) inhibicion educativa
de otros agentes de socializacion, (3) desarrollo de fuentes de informacion
alternativas a la escuela, (4) ruptura del consenso social sobre la educacion,
(5) aumento de las contradicciones en el ejercicio de la docencia, (6) cambio
de expectativas respecto as sistema educativo, (7) modificacion del apoyo de
la sociedad al sistema educativo, (8) descenso e la valoracion social del
profesor, (9) cambios en los contenidos curriculares, (10) escasez de recursos
materiales y deficientes condiciones de trabajo, (11) cambios en las relaciones
profesor-alumno, y (12) fragmentacion del trabajo del profesor. (ESTEVE,
1995 apud FERNANDEZ CRUZ, 2006, p. 48).

Nesse sentido, como fatores chave do desenvolvimento profissional Fernandez Cruz
(2006) aponta a reflexdo como postura coletiva com vistas a estabelecer dialogo entre teoria e
pratica, a colaboracdo como novo paradigma da organizacdo escolar e a avaliagdo como
instrumento de controle e promocao da qualidade. As contribuicdes de Fernandez Cruz (2006)
mostram que a profissionaliza¢do docente € um processo complexo, possivel e necessario que
requer compromisso e envolvimento individual, coletivo e institucional. Mas vale ressaltar que,

considerando a realidade atual, muito tem de se fazer para que esse processo se efetive.

Sobre isso, Gatti (2012b) apresenta uma analise de politicas e praticas de formacao
docente em nivel federal brasileiro. Os fatores soécio-culturais e as politicas curriculares
relativas a profissionalizacdo docente sdo apontados como pontos essenciais para esse contexto.
A relagdo entre teoria e pratica, defendida como essencial, ndo se efetiva na realidade. Dessa
forma, a profissionalizacdo é apontada como aspecto merecedor de atencdo, principalmente, no

que se refere as propostas curriculares dos cursos de formacao de professores no Brasil.

O tradicionalismo presente nas instituicbes formadoras é um fator que, segundo Gatti

(2012b), deve ser rompido. Sdo citadas iniciativas governamentais, tais como: 0S Cursos
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oferecidos na modalidade a distancia pela UAB, Plano Nacional de Formacao de Professores
da Educacdo Basica (PARFOR), Programa Institucional de Bolsa de Iniciacdo a Docéncia
(PIBID), Formacdo de Professores para a Zona Rural (Profir), Programa Bolsa Estagio
Formacdo Docente, Bolsa Formacéo — Escola Pablica. A partir das informac6es apresentadas
sobre o cenario da formagdo docente do Brasil, Gatti (2012b) argumenta que a estrutura
curricular e as condigdes institucionais destes cursos alimentam um cenério preocupante, pois,
na pratica, privilegiam muito mais a légica da quantidade do que a da qualidade, seja esta das
condicdes de trabalho docente, da aprendizagem dos alunos, dos processos, das condigdes em

que ocorrem 0s processos de ensino-aprendizagem e dos curriculos dos cursos.

2.5 Uma questéo de identidade

Dentre os fatores que compdem as discussdes sobre formacdo docente a identidade é
um aspecto relevante que se faz presente. De maneira geral, a identidade docente refere-se a
maneira como o professor se reconhece e é reconhecido pelo grupo do qual participa. Tal
reconhecimento é influenciado pela diversidade de fatores presentes em sua trajetoria de vida.

Em relacédo a isso, Pimenta (2009, p. 50) destaca que:

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significacdo social
da profissdo; da revisdo das tradicbes. Mas, também da reafirmacdo de
praticas consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas
que resistem a inovacgoes, porque prenhes de saberes validos as necessidades
da realidade. Do confronto entre as teorias e as préaticas da analise sistematica
das praticas a luz das teorias existentes, da constru¢cdo de novas teorias.
(PIMENTA, 2009, p. 50).

Sobre esse assunto, Bolivar (2006) apresenta um marco contextual no qual o autor fala
das crises da modernidade e da identidade. As contradi¢des existentes entre 0 micro € 0 macro
(ou a falta de preparo para lidar com elas) chama a atencéo para aspectos como individualizacdo
e dés-institucionalizacdo e novas logicas de dizer e sentir as identidades. Ao delimitar o
conceito de identidade, Bolivar (2006) fala sobre identidade pessoal, identidade profissional e

identidade profissional docente.

Dubar (2002) apud Bolivar (2006) argumenta que a identidade ndo € uma realidade
objetiva, mas uma construcao discursiva e mental que 0s sujeitos empregam para expressar um
determinado modo de se ver e sentir em relagdo ao meio em que ocupa. Bolivar (2006) tambem
recorre a Erickson (1975) para defender que a identidade pessoal se refere ao processo de

reconhecer como pessoa a partir de significados e préatica existentes nas comunidades culturais.
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Veiga (2008), baseada em N6voa e Moita (2000), apresenta o seguinte esquema:

Espagos de construgdo de

maneiras de ser e estar na

Contexto sociopolitico. Significado social da profissdo

profissdo. e seu estatuto.
Identidade
E construida sobre: i : "
. 0s saberes profissionais; meﬁss'o“?l Dimensdes complementares:
*  esobre atribuicdes de e cur:jlgum ufr'na . - dotrabalho concreto;
- e * nivelde representagdo.
ordem ética e profissao

deontoldgica.

I

Perpassa a vida profissional:
Cultura do grupo de pertenca *  desde a escolha da profissdo; Significado que o professor

profissional . Passando pela formacdo inicial;
* e pelos diferentes espacos onde
desenvolvea profissao

confere a docéncia.

Quadro 5 - Identidade profissional do professor.
Fonte: Veiga (2008, p. 19) apud Nbvoa e Moita (2000).

A figura acima demonstra que a identidade docente estd em permanente construcao.
Uma construcdo marcada por aspectos sociais, histéricos e culturais. Tal explicacdo pode ser
complementada com a contribuicdo de Marcelo (2009a) ao dizer que a identidade profissional
¢ a maneira como os professores definem a si e aos outros, uma evolucdo dependente do
individual, do coletivo e das condi¢des espaco-temporais. Anastasiou e Pimenta (2010, p. 115)
apontam trés elementos na construcdo da identidade docente:

A adesdo, porque ser professor implica aderir a principios, valores, adotar um
projeto e investir na potencialidade dos jovens. A agdo, porque a escolha das
maneiras de agir deriva do foro pessoal e profissional. A autoconsciéncia,
porque tudo se decide no processo de reflexdo do professor sobre sua acéo.
(ANASTASIOU, PIMENTA, 2010, p. 115).

Para Anastasiou e Pimenta (2010) a identidade do professor é epistemoldgica, pois
constitui um campo de conhecimentos especificos, representados por quatro grandes conjuntos:
conteddos das diferentes areas (ciéncias humanas e naturais, cultura e arte); contetudos didatico-
pedagdgicos voltados para a pratica profissional; contetdos tedricos mais amplos referentes &
pratica educacional; e contetdos relativos a sensibilidade social que reflete sobre o sentido da

vida humana. Estas contribui¢cdes evidenciam o carater processual, multifacetado e complexo
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da docéncia enquanto, para as autoras, area profissional e também campo especifico de

intervencédo na préatica social.

Diante disso, sob uma perspectiva biografico-narrativa, a identidade é uma realizacéo
discursiva na qual o individuo € capaz de atribuir sentido a sua individualidade por meio da
autorreferéncia. O eu e 0 outro sdo dimensdes presentes na identidade pessoal. Assim, pode ser
vista como esséncia, processo e produto. O olhar do outro e a autoimagem sao aspectos que se
inter-relacionam e ddo origem a existéncia de um eu para si e um eu para 0s outros. A partir de
Lipiansky et al (1990), Bolivar (2006) elenca cinco caracteristicas essenciais da identidade
social: dindmica, interativa, multidimensional e estruturada, unidade e continuidade, estratégias
identitarias. O autor recorre a diferentes autores para destacar que ela € especifica, construgdo
singular e processo relacional. Ja em relacdo a identidade profissional docente, o autor discute
que, além de retomar todos os aspectos ja mencionados, contempla o conjunto de saberes e
competéncias necessarias para o ensino, aliado a historia de vida e trajetoria profissional de
cada professor.

A construcdo da identidade profissional docente € um processo dinamico, continuo e
marcado por rupturas. A formacdo inicial é apontada como a identidade profissional de base.
Por isso deve ser pensada e praticada a fim de evitar crises que ndo levam ao progresso.
Formacdo permanente e trajetdria de vida, uma vez que também participam deste processo,
devem ser exploradas a favor do individual e do coletivo e com vistas & realidade na qual o
professor atua. Ndo uma, mas varias identidades que se constroem na interacdo com o social e
com contexto escolar. Portanto essa identidade nao pode ser fracionada e reduzida ao ensino de

determinado conteudo.

A partir desse discurso, Bolivar (2006) fala de estratégias e dindmicas identitarias nas e
pelas quais os professores podem construir e gerir suas identidades. As estratégias podem
preservar, regressar ou construir uma nova identidade. Para tanto, Pouchain-Avril (1996) apud
Bolivar (2006) estabelece quatro dinamicas em relag@o ao processo de construgéo da identidade
docente, combinando atitudes, opinides e posigdes:

e Promocdo de uma identidade coletiva articulada a um enfoque integrado e ativo
de formacéo.
e Preservacdo de uma identidade disciplinar e individual, que se articula com um

enfoque especializado da formagéo.
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e Desenvolvimento de uma identidade ambigua, que combina com o enfoque de
formacéo continua como enriquecimento pessoal.

e ldentidade vem de fora do trabalho, e formacéo impalatavel.

Na abordagem sobre identidade docente, Fernandez Cruz (2006) elenca nove temas
especificos pelos quais ela se forma: igualdade e continuidade, identificagdes coletivas, papéis
ocupacionais, valores, confirmacdes, idealizacBes, caracteristicas de sensibilizacéo,
preferéncias e passatempos. A identidade docente, mesmo que ndo aparente, esta presente na
atividade de ensino, é influenciada pelo contexto cultural e se reconstroi a partir da influéncia

do entorno social, dos conflitos da profisséo e do sentimento de satisfacdo ou insatisfacéo.

Sobre as culturas profissionais do ensino sdo mencionados alguns enfoques: estudos
macroanaliticos da cultura organizativa, estudos sobre escolas eficazes, estudos sobre lideranca
e estudos microanaliticos da cultura organizativa. Fernandez Cruz (2006), mencionando
Gonzalez (1992), assinala seis dimensdes organizativas da cultura profissional docente:

estrutural, relacional, axioldgica, do ambiente, processual e cultural.

Individual (subjetivo) e coletivo (social) se inter-relacionam na construcdo da identidade
docente e, conforme Bierain e Lanceros (1996) apud Fernandez Cruz (2006), a identidade
coletiva pode ser de trés formas e origens: legitimadora, introduzida pelas instituicdes
dominantes; de resisténcia, representada por quem se opde a condi¢bes de opressao; e de projeto
na qual os sujeitos redefinem sua posicdo social. A identidade profissional é construida,
também, em grupos de identificacdo que podem se constituir dentro e fora do ambiente

educativo.

Neste sentido, Marcelo (2009a) demonstra que o tornar-se professor € um processo que
tem inicio, mas nao tem fim. O comeco desta trajetdria se da nas experiéncias de vida que déo
origem aos seus valores pessoais que fundamentam as visdes e aces que 0 sujeito tem no e do
mundo; passa pelas suas experiéncias enquanto discente que observa e toma como exemplo as
boas e/ou més praticas de seus professores; continua de maneira mais direcionada ao longo das
formac0es inicial e continuada na area da docéncia; e re/configura-se a partir da maneira como
ele se define e aos outros, socializa-se com a profissao, coloca seus saberes em pratica e constroi
suas experiéncias. Ou seja, tornar-se professor é colocar em pratica a sua profissionalidade em

parceria com a sua identidade pessoal.
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2.6 Desenvolvimento profissional docente: a moral da historia

Como percebe-se pelos tedricos ja citados ao longo do texto, falar de desenvolvimento
profissional docente é tarefa complexa e necesséria. Tal afirmacdo também pode ser
compreendida e justificada por meio da citagcdo de Marcelo (2009b, p.7) na qual o autor sintetiza

a esséncia do termo:

E uma construcio do eu profissional, que evolui ao longo das suas carreiras.
Que pode ser influenciado pela escola, pelas reformas e contextos politicos, e
gue integra o compromisso pessoal, a disponibilidade para aprender a ensinar,
as crengas, os valores, o conhecimento sobre as matérias que ensinam e como
as ensinam, as experiéncias passadas, assim como a prépria vulnerabilidade
profissional. (MARCELO, 2009b, p. 7).

Nota-se nesta citacdo certa objetividade e profundidade que aponta o desenvolvimento
profissional como processo constituido a partir de diferentes fatores. Ou seja, um todo composto
por inumeras partes que se complementam, inter-relacionam e caminham juntas. Esse todo,
segundo Marcelo (2009b), direciona a maneira como 0s professores aprendem a ensinar e,
consequentemente, interfere na qualidade da aprendizagem dos alunos. O autor aponta as

seguintes caracteristicas para o desenvolvimento:

e Aprendizagem ativa em situagGes concretas.

e Requer tempo e relagdo com conhecimentos prévios e com a cultura do seu espaco de
atuacao.

e Estabelece relacdo com os processos de reforma da escola.

e Construcdo permanente e indissociavel de teoria e prética.

e Processo individual e colaborativo.

e N&o had modelo pré-estabelecido, pois este se da a partir da realidade educacional a qual

o professor pertence.

Nessa perspectiva, Marcelo (2009b, p. 13-15) apoia-se em alguns referenciais que
atribuem ao bom professor o papel de “perito adaptativo” que equivale ao docente com
experiéncia minima de cinco anos, e capaz de exercer sua profissdo de maneira inovadora e
eficiente a0 mesmo tempo. Inovacao e eficiéncia sdo caracteristicas que emergem da juncéo
entre as experiéncias da vida cotidiana, da educacéo basica e da formacdo académica. Sendo
assim, o contetdo que medeia esse desenvolvimento vem dos estudos universitarios, das

experiéncias na atividade docente e da investigacdo de sua pratica profissional.

Marcelo Garcia (1999) sintetiza seis modelos de desenvolvimento profissional:

autoformacdo (iniciativas individuais); reflexdo, apoio profissional e supervisdo
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(metacognicdo, dialogo profissional e supervisdo clinica); desenvolvimento curricular
(desenho, adaptagcdo ou inovacdo do programa); formacdo centrada na escola (programas
formativos centrados nas necessidades da escola); cursos de formacdo continuada; e
investigacdo (pesquisa sobre a propria pratica). Para cada um destes modelos, o autor aponta

trés tipos de orientagéo:

e TecnolOgica, académica: 0s processos se constituem por uma dindmica na qual

prevalece a intervengéao externa.
e Pratica interpretativa, cultural: os professores inserem-se como atores e autores.

e Social reconstrucionista, critica: reflexdo-acdo colaborativa entre pais, alunos,

professores e comunidade escolar.

Outro aspecto relevante no que tange o desenvolvimento profissional docente é a
concepcao gque se tem em relacdo a pedagogia. Em suas discussdes sobre saberes docentes e
formacédo profissional, Tardif (2011) fala da importancia de uma defini¢do para a pedagogia,
definicdo cuja esséncia esteja no contexto social do qual ela parte. Isso quer dizer que falar de
formacdo educativa e de docéncia universitaria é também falar de tensdes, crengas, ideologias,
necessidades, valores e de tempo, espaco e grupo social especificos. Diante disso, o autor
destaca quatro tarefas que cabem ao professor universitario:

1. Atuar em colaborag@o com os professores que estéo nas escolas e nas salas de aula a fim
de se tornarem copesquisadores e colaboradores das pesquisas sobre os saberes
demandados pela sua profisséo.

2. Introduzir dispositivos de formacéo, acdo e pesquisa condizentes com as necessidades
e com o contexto para o qual sdo apresentados.

3. Valorizar uma formacdo inicial pautada, também, no campo de atuacdo e ndo apenas na
I6gica disciplinar.

4. Pesquisar e refletir criticamente sobre suas proprias praticas de ensino.

13

Segundo Tardif (2011, p. 117) a pedagogia ¢ uma tecnologia imaterial, pois
corresponde a uma atividade instrumental, isto é, a uma atividade que se exerce sobre um objeto
ou situacdo no intuito de transforma-los tendo em vista um resultado qualquer.”, sua dimensao
instrumental é 0 ensino e seus objetivos educacionais tém foco na instrucéo e na socializa¢do
dos educandos; vincula-se ao tempo, espacgo, cultura, sociedade, valores, crencas, ideologias e
interesses. Assim sendo, a pedagogia, ndo € uma mera tarefa técnica, mas uma pratica

profissional autdbnoma, ética e frequentemente confrontada com problemas para os quais nao
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ha receitas. De acordo com Tardif (2011), a pedagogia deve ser construida pelos e para o0s
sujeitos que fazem a educacéo, por meio da constante postura investigativa diante das teorias e
praticas que constituem este contexto. Ou seja, a teoria e a pratica pedagogica se constroem
mutuamente a partir do contato direto com a realidade educativa colocando-se em pratica a

acdo-reflexéo-agéo.

Nessa perspectiva, Gauthier e Tardif (2010, p. 481-186) defendem que, na pedagogia
do futuro, o docente deve ser reconhecido como “profissional da intervengdo pedagdgica”, ou
seja, o profissional capaz de relacionar e colocar em pratica a situacdo educativa, 0s saberes
docentes e o0 julgamento. O primeiro aspecto refere-se ao contexto real de ensino, composto por
sujeitos que aprendem e ensinam mutuamente, conteddos, estruturas e situacfes complexas.
Sobre os saberes, 0s autores destacam os seguintes: saber disciplinar, saber curricular, saber da
experiéncia, saber da acdo pedagogica, saber da cultura profissional, saber da cultura geral,
saber da tradicdo pedagdgica. Ja o julgamento do pedagogo, equivale a capacidade de mobilizar
os diferentes saberes, de maneira articulada, para analisar e resolver situagdes complexas com

seguranca e esclarecimento, reflexdo e acéo praticadas de maneira interligada.

Ainda com relacdo aos conceitos como fatores necessarios a pratica docente, Marcelo
(2009b, p. 9) esclarece que o ... ‘desenvolvimento’ tem uma conotacdo de evolugdo e
continuidade que, em nosso entender, supera a tradicional justaposi¢do entre formacdo inicial e
formagéo continuada dos professores.”. As experiéncias que 0s professores trazem antes mesmo
de escolherem a profissdo sdo fonte de aprendizado, bem como a sua formacdo académica e
experiéncia escolar. Ou seja, 0s contetdos do desenvolvimento profissional docente, conforme

Marcelo (2009b), advém dos conhecimentos para, na e da prética.

Nesse sentido, para Almeida e Pimenta (2011), a formacéo de professores deve esforcar-
se para inseri-los em um processo no qual os diferentes saberes sejam explorados e aplicados a
favor da ética e da responsabilidade social. Diante da complexidade e importancia do
desenvolvimento profissional docente, Fernandez Cruz (2006) fala da necessidade de
estabelecer e estudar modelos de desenvolvimento profissional, mas reconhece que ndo é uma

acdo facil, e enumera seis possibilidades:

e Autébnomo: refere-se a iniciativas individuais.
e Baseado em itinerarios formativos: visa atender as necessidades percebidas
pelos docentes.

e Cooperativo: ha destaque para a coletividade e o dialogo deliberativo.
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e Baseado da reflexdo: enfatiza-se a interpretacéo e resolucdo de problemas.
e Baseado na melhora escolar: preparagéo individual e coletiva para dar respostas
contextualizadas as necessidades reais do contexto educativo.

e Baseado na indagacdo: indagacdo como atividade formativa.

De acordo com Ferndndez Cruz (2006) o desenvolvimento profissional docente,
enquanto conhecimento profissional, contempla o condicionamento social do conhecimento
docente, o conhecimento profissional da formacdo e/ou da experiéncia, a natureza pratica do
conhecimento docente e 0s tipos de conhecimento. Para o autor, o conhecimento docente possuli

carater formal, assim como, antecipa, orienta e facilita a objetivacdo da acdo educativa.

Em relagdo ao condicionamento social do conhecimento docente, destacam-se a
intengdo, linguagem educativa, caracteristicas e condigdes especificas da funcéo, a necessidade
de compartilhar conhecimentos sobre o ensino, atitude cognitiva, orientacdo e génese do novo
conhecimento docente e critérios de objetivacdo da experiéncia. Sobre o conhecimento
profissional da formacdo e/ou da experiéncia, Fernandez Cruz (2006) evidencia o dialogo
necessario entre a formacdo tedrica e o saber da experiéncia. Para ele as teorias que sustentam
a formacdo docente devem ser re/construidas em relacdo aos problemas e a realidade que
permeia o contexto de atuacdo do professor. A natureza pratica do conhecimento é discutida
pelo autor como fator também importante, pois equivale ao saber construido a partir das
especificidades dos momentos e das condi¢des nas quais a acdo docente se desenvolve, assim

como das relacOes estabelecidas com elas.

Na verdade, diferentemente dos outros animais, que sdo apenas inacabados,
mas ndo sdo histéricos, 0s homens se sabem inacabados. Tém a consciéncia
de sua inconclusdo. Ai se encontram as raizes da educacdo mesma, como
manifestacdo exclusivamente humana. Isto €, na inconclus&o dos homens e na
consciéncia que dela tém. Dai que seja a educagdo um quefazer permanente.
Permanentemente, na razdo da inconclusdo dos homens e do devenir da
realidade. (FREIRE, 2011, p. 102).

Diante do exposto, pode-se considerar que a formagdo de professores é um assunto
relevante e multifacetado. Requer atengdo a aspectos individuais, coletivos e institucionais que
estdo presentes dentro e fora do contexto profissional. O professor leva a sua historia de vida,
seus valores, crencas, medos e desejos para o exercicio de sua profissdo, da mesma maneira que
a leva para a sua vida pessoal. A realidade dos processos de formacdo de professores tem
mostrado que essa constatagdo, muitas vezes, ndo é levada em conta, 0 que pode ser uma das
causas de muitas crises. Em uma perspectiva filosofica, é possivel entender que nos momentos

de crise é que os sujeitos constroem suas identidades. As crises ndo sdo ruins, mas necessarias,
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desde que bem administradas a favor daquilo que se é e se pretende ser para si, para com 0

outros e com 0 meio em que ocupa.

As contribuicdes apresentadas pelos profissionais e pesquisadores da area evidenciam a
necessidade de iniciativas que invistam neste processo como meio favoravel ao trabalho
docente e, consequentemente, a qualidade da educacdo. Profissionais da educagdo devem
buscar meios de se engajarem em situacOes formativas nas quais possam socializar suas
dificuldades, realidades, repertdrios e experiéncias em prol da ampliacéo e do aprimoramento

de suas praticas e concepcdes de modo a exercitar o seu oficio de maneira efetiva.

Conforme ja& foi ressaltado, a docéncia é uma profissdo complexa que deve ser
constantemente aprimorada e exercida de maneira consciente e condizente com o contexto no
qual ela se apresenta. Assim sendo, para que ela cumpra o seu compromisso social, politico,
ético e estético é essencial que os processos formativos deste profissional levem em conta 0s
fatores que Ihe constituem enquanto sujeito que se desenvolve para, na e pela docéncia. Tratar
a formacao de professores sob a perspectiva do desenvolvimento profissional docente é assumir
a postura sistémica que a tematica exige. Postura esta compreendida, a luz de autores como
Capra (2005), Moraes (2011) e Morin (2011, 2012), como o conjunto de inter-relacdes
estabelecidas entre os diferentes fatores que constituem a vida humana (biol6gico, cognitivo,

social, espiritual).

E se toda essa discusséo for levada para o contexto da EaD? Considerados 0s objetivos
deste estudo, tal discussdo se faz necessaria e 0s esforcos para o cumprimento desta tarefa serdo

apresentados no préximo capitulo.



CAPITULO Il

EDUCACAO A DISTANCIA: NOVAS ESPECIFICIDADES

O objetivo deste capitulo ¢ discutir algumas especificidades da EaD enquanto cenério
pertencente as novas demandas que permeiam a docéncia universitaria na contemporaneidade.
Para tanto, serdo apresentadas informacGes relativas ao historico, legislagdo, influéncia das
TDIC e a relacdo destes fatores com o trabalho do professor e dos processos de ensino-
aprendizagem inovadores. Documentos legais e contribuicdes de especialistas no assunto
apontam que essa modalidade educacional tem muito a contribuir com a educacdo, mas é

preciso atencdo diante de algumas armadilhas explicitas e implicitas neste contexto.

3.1 Um pouco de historia e legislacdo sobre a EaD: possiveis raz@es de ser como €

Em algumas discussdes sobre a EaD ainda € possivel observar crencas que a concebem
como uma novidade. Retomar a sua histéria no mundo e no Brasil € uma maneira de constatar
que ela ja existe ha tempos e de compreender a sua identidade. Nos dias de hoje, as
especificidades da EaD acompanham as caracteristicas da sociedade contemporanea. Em outras

épocas as suas peculiaridades correspondiam ao respectivo momento historico.

De acordo com Nunes (2009), em nivel mundial e que se tem noticia, a histéria da EaD
comeca em 1728 com aulas por correspondéncia ministradas por Caleb Philips, na Gazette de
Boston, nos Estados Unidos da América (EUA). Em 1840, Isaac Pitman, na Gra-Bretanha,
ofereceu um curso de taquigrafia por correspondéncia. Dai em diante, as iniciativas se
alastraram por diferentes paises, contemplando desde cursos preparatdrios para CONcursos
publicos e capacitacdo profissional até chegar, na década de 1960, na educacdo secundéria e
superior. No que se refere a educacdo superior, a referéncia de destaque, conforme Nunes
(2009), é a Open University, da Inglaterra, que foi criada em 1969 e comecou a oferecer cursos
em 1971.

Em relagéo ao Brasil, conforme relata Alves (2009), os registros mostram que essa
modalidade educacional também comeca pela oferta de cursos profissionalizantes realizados
por correspondéncia e anunciados em jornais que circularam por volta do ano de 1900. As
experiéncias perduram e se ampliam com o uso do radio, em 1923 com a Radio Sociedade do

Rio de Janeiro, enquanto iniciativa privada com foco na educagéo popular. O Instituto Monitor
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(1939) e o Instituto Universal Brasileiro (1941) representaram e representam significativa

contribuicdo com a oferta de cursos profissionalizantes.

A televisdo passa a ser utilizada entre as décadas de 1960 e 1960, com destaque aos
telecursos da Fundacdo Roberto Marinho, TV Cultura, Canal Futura, TV Escola, iniciativas
ainda existentes. Atualmente, no Brasil, além da TV educativa, a EaD se difunde com o uso do
computador e da internet, possui legislacéo e se constitui a partir de uma dindmica similar a da

Open University do Reino Unido.

A EaD tem crescido expressivamente e a origem deste crescimento passa por aspectos
como, projetos de expanséo da educacao superior, aumento do uso do computador e da internet
nos mais diferentes contextos, e por fatores legais. Sobre este Gltimo convem comecar pelo art.
80 da Lei de Diretrizes e Bases (LDB) de 1996, regulamentado pelo Decreto 5.622/2005, e que
fala do incentivo do poder publico em relacdo a EaD. De acordo com o portal da UAB e
Coordenacdo de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel Superior (CAPES), a esséncia deste

decreto € assim destacada:
» Caracteriza a educacdo a distdncia como modalidade educacional,
organizada segundo metodologia, gestéo e avaliacdo peculiares;

» Prevé a obrigatoriedade de momentos presenciais e 0s niveis e
modalidades educacionais em que podera ser ofertada;

» Estabelece regras de avaliacdo do desempenho do estudante para fins de
promocdo, concluséo de estudos e obtencdo de diplomas e certificados,
sendo que estes terdo validade nacional,

» Confere ao MEC a competéncia de organizar a cooperacao e integracdo
entre os sistemas de ensino, objetivando a padronizacdo de normas e
procedimentos em credenciamentos, autorizagfes e reconhecimentos de
cursos e institui¢des de ensino a distancia;

« Apresenta instrucdes para oferta de cursos e programas na modalidade a
distancia na educagdo bésica, ensino superior e pés-graduacéo.
(UAB/CAPES, 2014).

Conforme este Decreto, as peculiaridades giram em torno da mediacdo didatico-
pedagogica apoiada pelas TDIC e que permitem a diversificagdo de tempo e espago para
professores e alunos. As avaliagdes presenciais sdo obrigatorias e devem prevalecer sobre
outras atividades avaliativas. A EaD pode ser ofertada nos niveis da educacdo basica, educagéo
de jovens e adultos (EJA), educacéo especial, profissional e superior, respeitados 0s respectivos

termos. Apos esta legalizacéo, cria-se a UAB.

A UAB ndo é uma universidade especifica, mas um sistema de integracdo de

universidades publicas habilitadas a oferecer cursos na modalidade a distancia. Fala-se do
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incentivo a parceria entre Unido, Estados e Municipios e intitula-se aberto, mas menciona
algumas prioridades. O Decreto 5.800/2006 apresenta informacGes sobre a organizacdo do

Sistema UAB. De acordo com este documento, sdo objetivos da UAB:

| - oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacao inicial e
continuada de professores da educacao basica;

Il - oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educacgdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos
Municipios;

111 - oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV - ampliar o acesso a educagdo superior publica;

V - reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;

VI - estabelecer amplo sistema nacional de educacao superior a distancia; e

VIl - fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de
educacéo a distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de
ensino superior apoiadas em tecnologias de informacdo e comunicacéo.
(UAB/CAPES, 2014).

Percebe-se especial atencao a educacao superior, a formacao docente e a associacéo de
ambas em favor de iniciativas voltadas para a educacdo basica. Assim, é possivel interpretar
que a EaD tem sido vista e utilizada pelo poder publico, especialmente, como meio de
minimizar a falta de professores capacitados e que € um dos problemas histéricos da area em
questdo. Sem desconsiderar 0s pontos positivos da iniciativa, é valido refletir sobre a qualidade
(presente ou ausente) nestes processos, visto que, além do que fazer, o0 como e em quais

condigdes se faz também sdo importantes.

Conforme os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a Distancia,
elaborados no ano de 2007 pela extinta Secretaria de Educacéo a Distancia (SEED)?, vinculada
ao Ministério da Educacdo e Cultura (MEC), um curso a distancia pode ser adequado as
especificidade da instituicdo, mas o seu PPP deve contemplar: concep¢do de educagédo e
curriculo no processo de ensino-aprendizagem, sistemas de comunicacdo, material didatico,
avaliacdo, equipe multidisciplinar, infraestrutura de apoio, gestdo académico-administrativa e
sustentabilidade financeira. Especificamente quanto ao corpo docente, os Referenciais (2007,

p. 18) sinalizam: “a) Corpo docente, vinculado a propria instituicdo, com formacdo e

4 Essa secretaria foi criada em 27 de maio de 1996 e extinta em janeiro de 2011. As atribuicdes foram
repassadas a Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo (SECADI).
Mais informagdes em:
http://portal.mec.gov.br/index.php?option=com_content&view=article&id=289&Itemid=356.
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experiéncia na area de ensino e em educacao a distancia; b) Corpo de tutores com qualificacdo

adequada ao projeto do curso;”.

Professores e tutores a distancia, sao apontados por este documento como sujeitos de
expressiva importancia na EaD. As responsabilidades atribuidas a estes profissionais
demonstram que, de forma geral, ambos devem estabelecer relacdo direta com o processo de
ensino-aprendizagem. Isso pode ser observado quando sdo mencionados o0s papeis destes

profissionais diante do contetdo, alunos, metodologias etc.

A Resolucdo CD/FNDE n°. 26, de 5 de junho de 2009, determina a dinamica de
pagamento das bolsas aos profissionais que participam da preparacéo e execug¢éo dos programas
de formacéo vinculados 8 UAB. E, também, um documento que contribui com a reflexéo acerca
das condicGes de trabalho sob as quais estdo expostas os profissionais da EaD. Conforme este
documento, cabe a CAPES/MEC “e) fornecer ao FNDE/MEC as metas anuais do Sistema UAB
e sua respectiva previsdo de desembolso, bem como a estimativa da distribuicdo mensal de tais
metas e dos recursos financeiros destinados ao pagamento de bolsas;” (2009, p.4). Isso
demonstra que os processos formativos vinculados a UAB estao diretamente relacionados com
metas de custo e de tempo. Assim, a vigéncia da bolsa depende do tempo de duragédo do curso
e, de acordo com o documento, esse prazo ndo pode ultrapassar quatro anos. Eis a pergunta: o
que ocorre quando, tal como na educagdo presencial, algum aluno ndo consegue concluir o

curso dentro do prazo regular?

Ainda conforme esta Resolucdo, dentre as competéncias atribuidas ao Fundo Nacional
de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE/MEC), esta a elaboracéo, em parceria com a CAPES,
das normas relativas ao pagamento das bolsas do Sistema UAB. Este pagamento € mensal e 0s

valores® sdo:

e Coordenador/Coordenador adjunto da UAB: R$ 1.500,00 para quem comprove
experiéncia minima de trés anos no magistério superior, ou R$ 1.100,00 para
guem comprove experiéncia minima de um ano no magistério superior ou esteja
vinculado a programa de pds-graduacao stricto-sensu.

e Coordenador de curso nas IES: R$ 1.400,00 para quem comprove experiéncia

minima de trés anos no magistério superior, ou R$ 1.100,00 para quem

® Os valores aqui apresentados contemplam a alteracéo realizada pela Resolugdo n°. 8, de 30 de abril de
2010.
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comprove experiéncia minima de um ano no magistério superior ou esteja
vinculado a programa de pos-graduac&o stricto-sensu.

e Coordenador de tutoria nas IES: R$ 1.300,00 para quem comprove experiéncia
minima de trés anos no magistério superior, ou R$ 1.100,00 para quem
comprove experiéncia minima de um ano no magistério superior ou esteja
vinculado a programa de pds-graduacao stricto-sensu.

e Professor-pesquisador conteudista®. R$ 1.300,00 para quem comprove
experiéncia minima de trés anos no magistério superior, ou R$ 1.100,00 para
quem comprove experiéncia minima de um ano no magistério superior ou esteja
vinculado a programa de pds-graduacéo stricto-sensu.

e Tutor: R$ 765,00.

e Coordenador de polo: R$ 900,00 para quem comprove experiéncia minima de

trés anos no magistério na educacdo basica ou superior.

Com relacao a estas informacdes, principalmente no que se refere aos docentes e, em
especial aos tutores a distdncia, Lima e Oliveira (2013, p. 9) ressaltam que “O pagamento de
valores tdo baixos para aqueles que irdo compartilhar/assumir a docéncia na educacdo a
distancia contribui sobremaneira para alargar a precarizacdo do trabalho docente nessa

modalidade.”.

Outro documento também considerado relevante em relacdo a EaD é a Portaria n°.
4.059/2004. Por meio desta 0s cursos presenciais sdo autorizados a oferecer vinte por cento de
suas disciplinas regulares na modalidade semi-presencial. Dentre outros aspectos, este
documento potencializa o crescimento do uso das TDIC como recursos mediadores nos
processos de ensino-aprendizagem e, consequentemente, a necessidade do seu conhecimento

por parte dos profissionais da educacao.

Ao tratar da expansédo da EaD, Mill (2012) relembra o historico de criticas pelas quais
a EaD passou e fala das mudancas significativamente positivas que marcam o cenario atual
dessa modalidade educacional no Brasil, como, por exemplo os dados do Censo da Educacao
Superior’ que mostram a evoluco do nimero de vagas oferecidas e matriculas efetivadas na
EaD, do ano de 2002 a 2007.

® Tépico incluido pela Resolucéo n. 8, de 30 de abril de 2010.

"Dados divulgados pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep)
/ Ministério da Educacdo (MEC) — 2009.
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Este progresso, segundo o autor, tem origem em aspectos como, minimizacdo de
desconhecimento, resisténcia e preconceito em relagdo a EaD; participacdo das IES publicas
por meio de pesquisas realizadas por profissionais que contribuem com o amadurecimento das
criticas em relacdo a melhores praticas; crescimento da demanda no ensino superior; 0
desenvolvimento das TDIC que favoreceram processos avaliativos e de interatividade; politicas
publicas e legislacdo; a criacdo da UAB enquanto sistema que, por meio da unido entre
instituicGes publicas, contribui para o acesso a Educacdo Superior, por pessoas que vivem em

regides desfavorecidas pela oferta de cursos que atendam aos seus interesses e necessidades.

Este crescimento é comprovado pelos numeros registrados no Censo da Educacédo
Superior, entre 2011 e 2012 e apresentados no site do Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP)8. De acordo com a pesquisa, neste periodo, o nimero de
matriculas na Educacao Superior ultrapassou os sete milhdes no ano de 2012, sendo que na EaD
0 nimero de matriculas supera o da educacdo presencial. Segundo a Assessoria de
Comunicagéo Social do Inep:

Entre 2011 e 2012, as matriculas avangaram 12,2% nos cursos a distancia e
3,1% nos presenciais. Com esse crescimento, a modalidade a distancia ja
representa mais de 15% do total de matriculas em graduac&o.

Dos estudantes que optaram pela modalidade a distancia, 72% estdo
matriculados em universidades. Os centros universitarios detém 23%.

A maioria dos matriculados no ensino superior a distancia (40,4%) cursa
licenciatura. Os que optaram por bacharelados sdo 32,3% e por tecnélogos,
27,3%. (BRASIL, INEP, 2013).

Diante disso, fica evidente que a EaD conquista cada vez mais espaco. Essa realidade
reforca a necessidade de atengdo para com o desenvolvimento profissional docente e,
consequentemente, com 0s processos de ensino-aprendizagem que, presencial ou a distancia,
determinam a qualidade da educacdo. Esta sim deve ser a principal preocupacdo dos autores e
atores deste contexto. Tempo e esfor¢os séo perdidos na busca de diferenciar uma modalidade
de outra, enquanto o essencial é militar pela qualidade dos processos, relagdes, politicas
publicas, condicdes de trabalho e demais fatores que interferem direta e indiretamente na vida

dos sujeitos participantes deste cenario.

8 Mais informagOes sobre esta pesquisa podem ser encontradas no site do INEP. Disponivel em:
<http://portal.inep.gov.br/visualizar/-/asset_publisher/6AhJ/content/brasil-teve-mais-de-7-milhoes-de-

matriculas-no-ano-passado>. Acesso em: 20 ago. 2014.
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3.2 Docéncia na EaD: peculiaridades e armadilhas

As discussdes sobre docéncia universitaria ndo sao incidentes apenas nos espacos fisicos
das universidades, sdo também na EaD que é uma modalidade educacional que tem alcancado
cada vez mais publico e espaco. Eis uma realidade que atesta o carater social e historico da
educacdo e que ndo pode ser ignorado pelas préaticas e concepg¢des dos docentes universitarios.
Neste contexto é plausivel que as discussdes sobre docéncia universitaria contemplem este
cenario, visto que o docente é sujeito de destaque no processo de ensino-aprendizagem,
consideradas a necessidade de sua presenca, seja na educacgéo presencial ou a distancia.

Apesar dos avancos teoricos e praticos no campo da EaD, ainda é possivel observar
alguns mitos, como a possivel substituicdo do professor pelas modernidades tecnoldgicas, ou
que a EaD nédo passe de uma reproducdo da educagédo presencial em tempos e espacos nao
convencionais. A EaD vai além destes aspectos. A aparente flexibilidade de tempo e espaco é
apenas uma das diversas caracteristicas que atribuem a essa modalidade uma esséncia
complexa, mas capaz de promover educacdo de qualidade, desde que tratada a altura de suas
propriedades. Em torno dessa perspectiva, faz-se oportuno refletir sobre o que os pesquisadores
da &rea tém apontado, enquanto contribuicbes tedrico-praticas, para o trabalho docente na EaD.

Silva (2010b) observa que o crescimento dessa modalidade educacional ndo é
acompanhado pela formacéo dos docentes que nela atuam. Para o autor, muitos dos professores
da EaD, nem sequer passam pela inclusdo digital, muito menos recebem formacédo adequada as
especificidades da modalidade e acabam por reproduzir praticas obsoletas até mesmo na
educacdo presencial. Esta formacao pode ocorrer por meio da formacao inicial e/ou continuada
nas quais as especificidades da EaD constituam tema de discussdo, bem como realidade

vivenciada.

Kenski (2013, p.120) defende que as institui¢des devem preparar seus professores ...
para trabalharem com a educacdo a distancia e, mais ainda, conseguir que eles possam atuar
coletivamente, integrados em equipes com os demais profissionais, viabilizando, assim, o
oferecimento bem-sucedido das atividades nos espacos virtuais.”. Ou seja, a formagdo
adequada deve comecar pela imersé@o do professor na modalidade, uma formacéo pela e para a
EaD e que possibilite compreender e atuar nas especificidades de tempo, espaco, planejamento,

execucao e avaliagdo dos processos de ensino-aprendizagem a distancia.

Para Mill, Ribeiro e Oliveira (2010b) a educacdo presencial e a distancia possuem

fatores em comum, mas ndo se pode ignorar as peculiaridades que cada uma possui e,
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principalmente, tentar reproduzir uma em outra. Devido a intensa presenca das TDIC na EaD,
esta modalidade requer dos sujeitos envolvidos caracteristicas como: iniciativa, autoria,
interacdo, colaboracdo, uso direcionado do computador e da internet, entre outras. Outra
especificidade apontada por estes autores o conceito de polidocéncia, explicada como

constituicdo de:

[...] uma equipe de educadores e assessores que — juntos, porém ndo na mesma
propor¢cdo — mobilizam os saberes de um professor: 0s conhecimentos
especificos da disciplina; os saberes didatico-pedagdgicos do exercicio
docente, tanto para organizar os conhecimentos da disciplina nos materiais
didaticos quanto para acompanhar os estudantes; e os saberes técnicos, para
manuseio dos artefatos e tecnologias processuais para promover a
aprendizagem de conhecimentos dos estudantes. (MILL, OLIVEIRA e
RIBEIRO, 2010b, p. 16).

Isso quer dizer que as etapas de planejamento, execucdo e avaliacdo dos processos de
ensino-aprendizagem na EaD s&o partilhadas por professores, tutores e equipe de apoio técnico
e pedagogico. O autor chama de divisao e delegacdo de trabalho, na qual seus atores e autores
desfrutam de suas devidas prerrogativas. Fala-se de uma fragmentacdo necessaria para 0s
moldes em que a EaD ocorre atualmente sem desvincular-se da perspectiva de interdependéncia

das atividades que constituem o trabalho pedagdgico.

Além disso, Mill (2010) também apresenta como caracteristicas da docéncia na EaD a
autoformacdo e o planejamento minucioso que ndo permite improviso. Como sujeitos de
destaque da polidocéncia sdo citados o professor-autor, como responsavel pela elaboracdo do
material didatico, podendo ser também professor-formador que coordena o desenvolvimento
da disciplina; e o tutor virtual (ou tutor a distancia ou professor-tutor) que gerencia as atividades
discentes e, por isso, podem ser considerados como profissionais essenciais para a qualidade

do processo.

No portal da UAB séo elencadas as atribuicdes dos professores e dos tutores. O

r

professor ¢ intitulado como “professor pesquisador”. E para ele sdo listadas as seguintes
funcoes:
« Elaborar e entregar os contetidos dos médulos desenvolvidos ao longo do
Ccurso no prazo determinado;

« Adequar conteudos, materiais didaticos, midias e bibliografia utilizados
para o desenvolvimento do curso & linguagem da modalidade a distancia;

» Realizar a revisdo de linguagem do material didatico desenvolvido para a
modalidade a distancia;

« Adequar e disponibilizar, para o coordenador de curso, o material didatico
nas diversas midias;
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» Participar e/ou atuar nas atividades de capacitacdo desenvolvidas na
instituicdo de ensino;

» Desenvolver as atividades docentes da disciplina em oferta na modalidade
a distancia mediante o uso dos recursos e metodologia previstos no projeto
académico do curso;

» Coordenar as atividades académicas dos tutores atuantes em disciplinas
ou contetdos sob sua coordenacao;

+ Desenvolver as atividades docentes na capacitacdo de coordenadores,
professores e tutores mediante 0 uso dos recursos e metodologia previstos
no plano de capacitagao;

» Desenvolver o sistema de avaliagdo de alunos, mediante o uso dos
recursos e metodologia previstos no plano de curso;

» Apresentar ao coordenador de curso, ao final da disciplina ofertada,
relatério do desempenho dos estudantes e do desenvolvimento da
disciplina;

» Participar de grupo de trabalho para o desenvolvimento de metodologia e
materiais didaticos para a modalidade a distancia;

» Realizar a revisao de linguagem do material didatico desenvolvido para a
modalidade a distancia;

» Participar das atividades de docéncia das disciplinas curriculares do curso;

» Desenvolver, em colaboragdo com o coordenador de curso, a metodologia
de avaliacdo do aluno;

» Desenvolver pesquisa de acompanhamento das atividades de ensino
desenvolvidas nos cursos na modalidade a distancia;

» Elaborar relatérios semestrais sobre as atividades de ensino no ambito de
suas atribuicdes, para encaminhamento 8 DED/CAPES/MEC, ou quando
solicitado. (UAB/CAPES, 2013).

Em relacdo aos tutores, ha os presencias e os virtuais. O primeiro, comumente, dedica-
se a apoiar 0s alunos em questdes de carater operacional quando os mesmos se direcionam aos
polos de apoio presencial para realizarem seus estudos. Ja ao segundo, cabe a incumbéncia de,
conforme Mill (2010), administrar as atividades discentes, ou seja, a grosso modo, interagir,
acompanbhar, esclarecer duvidas e corrigir atividades. Por isso, o tutor a distancia ocupa lugar
de destaque nas discussdes sobre docéncia na EaD, o que se justifica no fato de ser o tutor quem
auxilia os alunos ao longo de todo o curso. Ele é quem, com o apoio das TDIC, medeia a relagdo
dos alunos com o conhecimento e das tecnologias com os professores. De acordo com o portal

da UAB, sdo atribuic¢des do tutor:

« Mediar a comunicacédo de conteudos entre o professor e os estudantes;
» Acompanhar as atividades discentes, conforme o cronograma do curso;

» Apoiar o professor da disciplina no desenvolvimento das atividades
docentes;
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» Manter regularidade de acesso ao Ambiente Virtual de Aprendizagem -
AVA e responder as solicitagdes dos alunos no prazo maximo de 24 horas;

» Estabelecer contato permanente com os alunos e mediar as atividades
discentes;

» Colaborar com a coordenacdo do curso na avaliacdo dos estudantes;

» Participar das atividades de capacitacdo e atualizacdo promovidas pela
instituicdo de ensino;

« Elaborar relatérios mensais de acompanhamento dos alunos e encaminhar
a coordenacdo de tutoria;

» Participar do processo de avaliacdo da disciplina sob orientacdo do
professor responsavel,

» Apoiar operacionalmente a coordenagdo do curso nas atividades
presenciais nos polos, em especial na aplicacdo de avaliagOes.
(UAB/CAPES, 2013).

Dentre as diversas exigéncias que recaem sobre esse profissional, Oliveira e Santos
(2013) destacam: ensinar o aluno a aprender a aprender, dominio de conteudo, visdo
sociointeracionista, versatilidade de préaticas e recursos pedagogicos, postura de pesquisador,
comprometimento e responsabilidade, entre outros. Oliveira e Santos (2013, p. 222) defendem
que “Uma ac¢do tutorial ‘competente’ e cooperativa podera minimizar um dos maiores riscos
dos cursos ministrados a distancia: o da evaséo dos alunos, fator preocupante e que leva ao

esvaziamento de projetos extremamente ricos e interessantes em EAD.”.

O tutor a distancia é essencial para a EaD, mas exerce seu trabalho em situacdes
preocupantes. Dentre outras condi¢des, € mantido por contrato temporario e remuneracao em
forma de bolsa, as vezes acompanha disciplinas especificas relacionadas a sua formacéo (tutor
especialista), outras vezes acompanha um curso todo (tutor generalista), é sobrecarregado pela
guantidade de alunos a acompanhar, funcgdes a realizar e conteudos a dominar. Para retratar essa
realidade ha, por exemplo, a pesquisa de Lima e Oliveira (2013) cujos resultados, de acordo

com as autoras:

[...] apontam a importancia da tutoria na educagdo a distancia e sua
aproximagdo com a docéncia. Docéncia essa que tem se configurado como
trabalho coletivo, compartilhado. Diante dessa realidade o tutor, em especial,
0 tutor a distancia, tem exercido a docéncia, assumindo funges e atribuicdes
de professor. Entretanto, as condi¢bes em que realiza seu trabalho sdo, muitas
vezes, precarias e cercadas de fragilidades, expressas também na remuneragédo
por meio de bolsa, na falta de vinculo institucional e de quaisquer direitos
trabalhistas. E também na falta de participacdo plena no desenvolvimento da
disciplina, tornando-se muitas vezes um mero “executor”. (LIMA e
OLIVEIRA, 2013, p. 13).

Acerca desses perigos que envolvem a docéncia na EaD, Mill (2012) argumenta que

muitos discursos sobre EaD contemporanea sdo influenciados pelo carater sedutor,
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deslumbrante e mascarador das TDIC na docéncia virtual. Uma 6tica que evidencia o fetichismo
tecnoldgico explorado, muitas vezes, a favor da racionalizacdo e da fragmentacdo do oficio
docente. Nesse sentido, Mill (2012) argumenta que, consideradas as condi¢des que os tutores
sdo submetidos, 0os mesmos sdo tratados mais como teletrabalhadores do que como
profissionais. Para explicar o conceito de teletrabalho, o autor recorre a Lei 12.551/2011 e a
obras internacionais, destacando que o assunto ainda é pouco discutido. Também sugere, a
partir de Hypolyto (1997), que o trabalho docente virtual seja analisado mediante duas

condigdes:

e O trabalho docente virtual é peculiar, mas, mesmo ndo podendo ser referenciado

como capitalista, vem sendo submetido a logica deste sistema.

e O docente virtual atua como assalariado e tende a constituir-se como membro

das classes trabalhadoras.

Uma realidade que gera implicacbes que carecem de andlise critica em relacdo as
influéncias produtivistas na docéncia em EaD. O tempo e 0 espaco da educacédo virtual séo
dindmicos, flexiveis, complexos e, a0 mesmo tempo, altamente valorizados pelo sistema
capitalista que tem nos avancgos tecnoldgicos um meio de otimizar esses dois fatores. Citando
Castells (2003), Mill (2010) destaca que a geografia do espaco mediado pelas tecnologias
digitais alimenta a ideia de que o trabalhador esta disponivel em qualquer lugar e momento.

E no ciberespaco que se instalam os AVA que, além de ser o lugar onde ocorre o
processo de ensino-aprendizagem, também o condiciona. Um espago que, ao contrario da sala
de aula fisica tradicional, tem sua existéncia condicionada a existéncia de quem faca uso dele
(intencionalidade). O AVA desempenha importante papel na EaD e deve, segundo Pimenta e
Baptista (2004) apud Mill (2010), permitir as gestdes administrativa e pedagogica dos processos

formativos a distancia.

De acordo com Mill (2010, p. 182-183) “Todos os principios da administragdo cientifica
de Taylor ou a légica da linha de montagem podem ser observados no processo de trabalho
docente virtual.”, colocando o teletrabalho exposto aos riscos de isolamento, destruicdo do
sentimento de pertenca e problemas de participacdo coletiva que emergem de um trabalho
fragmentado, intensificado e sobrecarregado. Esses fatores sdo contemplados na perspectiva
sindical, mas essa, por sua vez, reconhece caréncia e necessidade de maior conhecimento, em
relacdo ao teletrabalho. J& na perspectiva docente, os posicionamentos indicam que 0s riscos

do teletrabalho sdo influenciados por aspectos técnicos, espago-temporais, subjetivos ou de
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relacionamento e percepgdo conformista. Diante disso, Mill (2010, p. 224) remete uma
provocacao aos sindicatos da educagao, considerando que “Como pontos de partida para a busca
de melhoria das condi¢des de trabalho, sugerimos mais atencdo ao contrato de trabalho e mais

organizagao dos trabalhadores virtuais.”.

O coletivo de trabalho é apontado como dimens&o formativa necessaria na qual as TDIC
sdo apenas possibilidades dentro de um contexto que se constitui, principalmente, pelas
iniciativas (individuais e coletivas) e do intercambio das pessoas atuantes na educac&o virtual®
e na presencial. Mill (2012) discute que, por influéncia histérica, cultural e capitalista, as TDIC
sdo vistas como ‘“coisas de homem” e que estas tecnologias favorecem a predominancia
feminina na docéncia virtual, pois criam condic¢des para que o trabalho docente seja realizado
em ambiente doméstico, na maioria das vezes, como “bico”. Referindo-se a Kergoat (1991),

Mill (2010, p. 254) cita:

[...] parece-nos que os teletrabalhadores docentes carecem de algo importante
para conquistar condi¢des adequadas de trabalho, que pode ser explicitado em
dois fendmenos: a) adquirir consciéncia de estar numa relacdo salarial, e b)
desejar reconhecimento da funcéo social do seu trabalho (reconhecimento de
uma funcdo Util a sociedade). (KERGOAT, 1991 apud MILL, 2010, p. 254).

Discute-se a dindmica da contratacdo temporaria, tipica da EaD brasileira, em que se
inserem tutores, que ndo tém vinculo empregaticio, e professores formadores, que mesmo
apesar do vinculo, atuam de maneira precaria, beneficiando governo/universidade. Mill (2010)
considera que uma definigdo contratual adequada ao docente virtual deve ter clareza quanto a:
funcdo e competéncia deste profissional, relacdo dos seus saberes com o contrato de trabalho,
reconhecimento da tutoria enquanto profissdo docente, implicacdes do teletrabalho pedagdgico
na docéncia virtual, nimero de alunos a ser atendido, volume de trabalho, participagdo na
elaboracdo de materiais didaticos, disponibilidade, lugar e horéario de trabalho, custos para a

realizacéo do trabalho, remuneragéo e proventos.

As reflexdes problematizadas por Mill (2010), inicialmente, causam certo espanto
aqueles que cultivam (por opcdo ou ingenuidade) uma visdo totalmente positiva sobre a
presenca das TDIC no cotidiano social, mais especificamente na educacdo. Sob a perspectiva
pedagdgica, o autor considera os beneficios dessas tecnologias para a EaD no que tange o

® De acordo com Mill (2010, p. 22) "A educacéo virtual pode ser tomada como o ensino-aprendizagem
desenvolvido pelo uso intenso das TDIC — uma variacdo organizacional de educagdo, com tempos e
espacos fluidos, mais flexiveis e abertos. Assim, embora a educacao virtual possa ser associada também
a educacdo presencial, compreendemos que ela guarda mais identidade com a EaD.”.
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potencial de favorecer processos mais colaborativos e interativos, mas também as reconhece

como presa para o0 oportunismo capitalista na educacéo superior.

A partir das funcgdes listadas pelo portal da UAB e atribuidas aos professores e tutores,
bem como dos estudos realizados por especialistas da area e apontados nesta pesquisa, é
possivel considerar que ambos estes sujeitos exercem fungdo docente. Estes profissionais
partilham acOes de planejamento, execucéo e avaliagcdo dos processos de ensino-aprendizagem
na modalidade a distancia. Sob essa perspectiva, 0s sujeitos desta pesquisa séo tratados como
docentes. O uso da nomenclatura que os diferencia (professor e tutor) se faz necessaria nos

momentos de fidelidade a identificacdo dos sujeitos entrevistados e a literatura utilizada.

Muitos séo os beneficios proporcionados a educacdo pela EaD, mas muitos também sdo
0S perigos aos quais estdo expostos os profissionais que nela atuam. Refletir sobre os aspectos
evidentes e os aparentemente velados na EaD é tarefa essencial para a re/construcdo de
conceitos e praticas que tragam para o esta modalidade educacional posturas mais conscientes
e efetivas, em prol de melhores condic6es de trabalho para o docente e, consequentemente, para

a qualidade do processo de ensino aprendizagem na EaD.

Construir postura reflexiva acerca da educacdo é tarefa ardua e permanentemente
necessaria, que requer compromisso social e imersdo critica e comprometida com a realidade.
Essa postura deve ser mantida por todos profissionais que constroem a histéria da educacéo,
militando por reconhecimento e melhores condi¢des de trabalho. Em caso contrério, a educacédo
continua sendo um palco vulneravel da exploracédo capitalista. Os compromissos ético e politico
da e para a educacdo partem da conscientizacdo acerca das armadilhas e oportunidades que

sondam a sociedade.

3.3 As TDIC a favor da perspectiva pedagogica

A explicacdo acerca da ndo convencionalidade da EaD em relacdo a educacéo presencial
pode ser um pouco mais ampliada a partir de termos proprios que permeiam esse universo.
Discorrer sobre aspectos como, virtual, online, ciberespago, TDIC, hipertexto, interatividade, é
um meio de ampliar o entendimento acerca do contexto em questdo. Estes elementos fazem
parte do que se pode chamar de identidade da EaD contemporanea e se constituem na inter-

relacdo entre fatores técnicos e humanos.

Sobre a palavra virtual, Lévy (1996) explica que ela refere-se a algo que existe em

poténcia, portanto desprendido do aqui e agora. Para tanto, carece do uso de recursos que
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favorecam a coletividade e, consequentemente, concretizem o potencial existente. Esses
recursos, na EaD contemporanea, sdo, em grande maioria, de base digital, ou seja, as
informacdes (som, imagem, texto etc.) sdo traduzidas em nimeros para serem transportadas
para os computadores. Com a ajuda da internet, essas informacdes sdo disponibilizadas no

ciberespaco, este que Lévy (2000, p. 92-93) define como:

[...] o espaco de comunicagcdo aberto pela interconexdo mundial de
computadores e das memorias dos computadores. Essa defini¢do inclui o
conjunto dos sistemas de comunicacéo eletrénicos (ai incluidos os conjuntos
de redes hertzianas e telefonicas classicas), na medida em que transmitem
informacBes provenientes de fontes digitais ou destinadas a digitalizacao.
Insisto na codificacdo digital, pois ela condiciona o carater pléastico, fluido,
calculavel com precisdo e tratdvel em tempo real, hipertextual, interativo e,
resumindo, virtual da informagdo que é, parece-me, a marca distintiva do
ciberespaco. (LEVY, 2000, p. 92-93).

E no ciberespaco que a atual EaD se instaura, pois é nele que as TDIC sdo
sistematicamente organizadas para que o processo de ensino-aprendizagem seja vivenciado e
efetivado. Mill (2010) esclarece que o uso da nomenclatura TDIC direciona-se as tecnologias
de base digital ou telematica, essas que medeiam a acdo pedagodgica na educacao virtual. Este
autor ressalta que o processo educativo mediado por essas tecnologias pode ocorrer nas
modalidades presencial e a distancia, mas tem maior identidade com a segunda. Mill (2010,
p.22) também salienta que o termo “educagdo virtual” pode ser utilizado “... como 0 ensino-
aprendizagem desenvolvido pelo uso intenso das TDIC — uma variagdo organizacional de
educacdo, com tempos e espacos fluidos, mais flexiveis e abertos.”, desde que ndo seja
entendido como um termo sinbnimo de EaD, pois esta ¢ uma modalidade mais ampla dentro da

qual a educacdo virtual é apenas um tipo.

Nessa perspectiva de caracterizacdo, sobre o uso da expressdo “educag¢do online”,
Filatro (2003, p. 47) destaca que a qualidade distintiva fundamental é a mediacdo tecnoldgica
que ocorre na e através da conexdo em rede. E acrescenta: “... € uma a¢do sistematica de uso de
tecnologias, abrangendo hipertexto e redes de comunicacdo interativa, para distribuicdo de

contetido educacional e promocdo da aprendizagem, sem limitagdo de tempo ou lugar...”.

A contribuicéo de Filatro (2003) evidencia o hipertexto e a interatividade como aspectos
importantes. Em relacdo a interatividade, Silva (2010c) defende que ela deve ser tratada na
perspectiva de transi¢do da comunicagdo massiva (radio, cinema, imprensa e televisao), que se
caracteriza por separagdo, transmisséo e distanciamento entre emissor e receptor, para uma

modalidade comunicacional apoiada pelas tecnologias informaticas, na qual o sujeito torna-se
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usuario que manipula e compartilha a autoria da mensagem em uma comunicacao aberta e
bidirecional. Para Silva (2010c):

A sala de aula interativa seria 0 ambiente em que o professor interrompe a
tradicdo do falar/ditar, deixando de identificar-se com o contador de historias,
e adota uma postura semelhante a do designer de software interativo. Ele
constréi um conjunto de territdérios a serem explorados pelos alunos e
disponibiliza coautoria e multiplas conexdes, permitindo que o aluno também
faca por si mesmo. Isto significa muito mais do que “ser conselheiro, uma
ponte entre a informacdo e o entendimento, [...] um estimulador de curiosidade
e fonte de dicas para que o aluno viaje sozinho no conhecimento obtido nos
livros e nas redes de computadores”®. O aluno, por sua vez, passa de
espectador passivo a ator situado num jogo de preferéncias, de opgdes, de
desejos, de amores, de 6dios e de estratégias, podendo ser emissor e receptor
no processo de intercompreensao. E a educacgéo pode deixar de ser um produto
para se tornar processo de troca de a¢des que cria conhecimento e ndo apenas
o reproduz. (SILVA, 2010c, p. 27 — grifos do autor).

Apesar de ainda ndo ser uma realidade evidente nos processos de ensino-aprendizagem
apoiados pelas TDIC, Silva (2010c) convida a pensar sobre um novo paradigma educacional
que valoriza a interatividade, tem a mensagem como algo manipulavel, o professor é um
designer de software e o aluno um manipulador da mensagem e coautor do processo. 1sso
indica, conforme o autor, que trés fundamentos basicos devem ser tomados: (1) participacédo e
intervencdo do aluno; (2) comunicacdo enquanto processo de emissdo e recepcao; e (3) emitir

é possibilitar multiplas redes articulatérias.

Nesse sentido, Silva (2010c) ressalta que € importante para o processo educativo
contemplar a parceria entre alunos e professor na comunicacdo e na construcdo do
conhecimento; entender o conhecimento e a comunica¢do como frutos do trabalho coletivo e
em rede; e o professor precisa atuar como criador do campo de possibilidades
problematizadoras e sistematicas que promovam a coautoria. E para que essa mediacdo se

materialize, 0 autor enumera as seguintes sugestoes:

1. Propiciar oportunidades de multiplas experimentacGes: trabalhos em grupo,
didlogo, troca de experiéncias e participacdo livre, uso de recursos cénicos,
debates presenciais e online, exposi¢do de argumentos e questionamentos.

2. Disponibilizar uma montagem de conexdes em rede que permita multiplas

ocorréncias: uso de diferentes suportes midiaticos, propiciar um labirinto de

10 Referéncia de Silva (2010c, p. 27) a DIMENSTEIN, Gilberto. Computador cria novos analfabetos.
Folha de S. Paulo, p. 5-11, 25/05/2007.
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expressdo e aprendizagem, desenvolver ambiente adequado e navegavel,
aprendizagem e conhecimento sdo espacos abertos.

3. Provocar situacdes de inquietacdo criadora: expressdes individuais e coletivas,
respeito a diversidade, solidariedade, participacdo autbnoma e cooperativa na
resolugéo de problemas voltados para o desenvolvimento de competéncias.

4. Arquitetar colaborativamente percursos textuais: multi e transdisciplinaridade
de caminhos, explorar as vantagens do hipertexto, multiplicidade de
combinac6es de linguagem e recursos educacionais.

5. Mobilizar a experiéncia do conhecimento: construcdo de conceitos, livre
expressdo, confronto de ideias, colaboracdo, observacdo e interpretacdo das
atitudes dos atores envolvidos, considerar os conhecimento, experiéncias e

expectativas dos alunos.

Mattar (2012) reconhece a relevancia das contribuicdes de Silva (2010c) e acrescenta
que as discussdes sobre os tipos de interacdo na EaD contemplam a inter-relagéo entre aluno,
professor, contetdo e TDIC (interface). Ainda nessa perspectiva, Torrezzan e Behar (2009),
recorrendo a Lemos (2002), compreendem a interatividade como a relacdo entre homem e
maquina. Silva (2010c) acrescenta que a interatividade equivale a transmutagdo da interagdo no
campo da informéatica por meio de transacdes complexas que favorecem a multiplicidade
predisposicOes e a criagdo comum aos sujeitos. Ja o hipertexto é concebido como teia composta
pela interconexdo de diversos textos. Para Silva (2010c), € mais que a evolucdo do texto
tradicional, € um meio que democratiza a relacdo do individuo com a informacéo colocando-o
na condicdo de sujeito criativo, participativo e operativo. O hipertexto favorece a leitura ndo
linear, seletiva e sinestésica por conta da exploracdo multissensorial possibilitada pela mescla

dos diferentes recursos multimidia (texto, imagem, som, animacédo, video).

Diante dessa dinamica presente na EaD dos dias atuais, 0s AVA, de acordo com Mill
(2010), surgem como lugares que condicionam e nos quais ocorre 0 processo de ensino-
aprendizagem. Um espago que, ao contrario da sala de aula presencial, tem sua existéncia
condicionada & intencionalidade de quem faz uso dele. E no ciberespaco que o AVA se
configura e é nele que interatividade e hipertextualidade devem se efetivar em prol do ensino e

da aprendizagem de qualidade.

Sobre a preparacédo adequada do AVA como sala de aula para a EaD, muitas sdo as obras
que podem ser encontradas com sugestdes acerca da organizagdo do ambiente e dos recursos a

serem utilizados de maneira adequada as fases de planejamento, execugdo e avaliagdo de
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processos formativos a distancia. Silva (2011) colabora nesse sentido com uma obra na qual
fala das funcionalidades do AVA Moodle!!. O autor fala das possibilidades oferecidas pelo

ambiente, tais como: chat, forum, wiki'?, questionario, glossario e outros.

Enquanto sala de aula na qual o professor realiza a sua pratica docente, o0 AVA requer
planejamento, execucdo e avaliacdo condizentes com uma dindmica de tempo e espago
diferente da sala de aula presencial. Sa e Silva (2013) apresentam algumas sugestdes em relacdo

ao desenho didatico e a mediacdo docente para esse espaco virtual:

e Socializacdo clara e antecipada dos contetdos a serem estudados, atividades a

serem desenvolvidas e dos objetivos almejados.

e Provocar situagdes de comunicacgdo bidirecional nas quais professores e alunos

interajam de maneira colaborativa e possam ir além do material de estudos.
e Destinar um local do AVA para comunicados importantes.

e Explorar as diferentes linguagens para elaboracdo de material didatico (audio,

video, hipertexto etc.).
e Adequar a quantidade de atividades ao tempo para realizéa-las.

e Disponibilizar materiais instrucionais que ajudem os usuarios do AVA com
relacdo a manipulacdo e postura a serem adotadas diante dos recursos do

ambiente.

e Adequar o uso dos recursos técnicos as necessidades e condi¢Ges dos usuarios

do ambiente.

O mais importante a ser considerado em relacdo ao AVA é que o mesmo se efetive
enquanto espago no qual os alunos e professores possam explorar de maneira acessivel todos
os fatores que Ihes concedem um processo de ensino-aprendizagem adequado. Sa e Silva (2013)

também elencam alguns destes fatores:

e Disponibilidade de textos basicos e complementares.

1 De acordo com Silva (2011), é um ambiente gratuito, criado por Martin Dougiamas que o elaborou a
partir de uma perspectiva socioconstrutivista para favorecer processos de ensino-aprendizagem
interativos, colaborativos e significativos

12 para Valente e Mattar (2007), é uma espécie da pagina virtual na qual é possivel editar textos de forma
dindmica, coletiva e permanente.
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e Ferramentas para comunicacao sincrona e assincrona.

e Recursos para produgdes coletivas, atividades objetivas, dissertativas e de

pesquisa.
e Navegacdo hipertextual.
e Uso de recursos multimidia.
e Mecanismos para avaliagdo diagndstica, formativa e somativa.
e Espaco dedicado a comunicados importantes e tutoriais.

Nessa re/configuragdo da EaD, a web 2.0% surge como tecnologia que, de acordo com
Valente e Mattar (2007), esta em funcdo da comunicacdo multidirecional, colaboracéo, leitura
e escrita coletivas, uso e criacdo de conteudo de forma dindmica. Uma tecnologia que favorece
0 incentivo & postura de usuario e produtor de conteido. Em termos educacionais, ¢ uma
tecnologia que exige novas habilidades técnico-pedagogicas por parte de professores e alunos.
Ou seja, gracas a essa nova versdo da rede mundial de computadores, torna-se possivel o uso
dos recursos que favorecam a EaD apoiada pelas TDIC. Lévy (2000) ressalta que, diante da
influéncia destes recursos digitais, 0s processos formativos passam a ser mais qualitativos
devido a intensificacdo de aspectos como a colaboracdo e o uso articulado de diferentes midias

que podem ser manipuladas pelos sujeitos envolvidos no processo.

Sendo assim, a docéncia universitaria na EaD, deve atuar enquanto o que Silva (2010c)
chama de “designer de software”: o profissional que sistematiza situa¢des de aprendizagem
desafiadoras, nas quais os alunos tenham condicdes de construir (individual e coletivamente) o
conhecimento de maneira ativa e criativa, explorando as TDIC de forma consciente, e seletiva

enguanto usuarios, criadores e ndo somente consumidores.

Mas afinal, por que as tecnologias digitais? Pesquisadores como Coll e Illera (2010, p.

289) argumentam que:

[...] a incorporagdo das TIC nas salas de aula abre caminho para a inovagéo
pedagogica e didatica e para a busca de novas vias que visam melhorar o
ensino e promover a aprendizagem; e a ubiquidade das TIC, presentes em
praticamente todos os ambitos de atividade das pessoas, multiplica as

13 Segundo Valente e Mattar (2007), é um aprimoramento da rede mundial de computadores na qual os
usuarios podem utilizar a internet de maneira mais interativa e ativa. Na web 1.0, predominava-se a
comunicacdo unilateral e a recepcdo passiva. Nesta atual versdo é possivel produzir, compartilhar,
interagir, pesquisar por meio de uma interface mais dindmica.
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possibilidades e os contextos de aprendizagem muito além das paredes da
escola. (COLL e ILLERA, 2010, p. 289).

Os autores ampliam o argumento acima ao mencionarem que essas tecnologias afetam
o tempo, as formas, os lugares, as finalidades e os objetivos educacionais. Eles chamam de
alfabetizacdo digital a capacidade de perceber, criar e disseminar produ¢des multimidia para
manejar a informagéo, comunicar-se, e colaborar na resolucdo de problemas sociais e pessoais.
Isso quer dizer que a alfabetizacdo digital, logicamente, ndo se limita ao aprendizado empirico
do computador e da internet; e nem estaciona na capacidade de uso destes recursos para
compreender, produzir e difundir informacGes que integram som, textos, imagens e

movimentos; é contribuir com as préaticas sociais e culturais de um povo.

Vale lembrar que a multimidia pode ser ampliada para a hipermidia, quando associada
ao hipertexto. Este que, para Silva (2010c), além de configurar-se como uma teia de conexdes
entre diferentes textos, também tem o potencial de democratizar a relacdo do aprendiz com a
informacao, colocando-o na condi¢édo de sujeito operativo, participativo e criativo. Pois, quando
associados a outros tipos de texto (imagem, som, video) e transformado em hipermidia, o
hipertexto favorece uma leitura mais dinamica, seletiva e prazerosa devido a diversidade de

sentidos explorados pela juncéo destes recursos.

Todos esses aspectos listados até aqui contribuem com a emergéncia de dois fatores
mencionados por Kenski (2013) e que sdo observados no contexto educacional: a
responsabilidade que a educacao apoiada pelo uso das TDIC tem de, para além de usuarios,
formar desenvolvedores de tecnologia; e o desafio de integrar, na educacdo superior, as
modalidades presencial e a distancia. Tal afirmagdo contempla o sentido amplo de tecnologia
mencionado por Kenski (2011, p. 24) enquanto “... conjunto de conhecimentos e principios
cientificos que se aplicam ao planejamento, a construcdo e a utilizacdo de um equipamento em

um determinado tipo de atividade...”.

Mais que reconhecer o potencial e a necessidade das tecnologias, é importante admitir
0 papel que estas representam na sociedade. Quanto a isso, Capra (2005) enfatiza que, por ser
fundamental e, consequentemente, moldar a natureza humana, uma tecnologia estabelece
relacdo com o desenvolvimento humano e, por isso, deve ser usada a favor de propositos mais

dignos para as pessoas que dela fazem uso e por ela séo influenciados.

Professores, alunos, institui¢des, sistemas de ensino e politicas publicas séo levados a
refletir sobre esse cenério, considerando as influéncias destes recursos que é uma das marcas

da sociedade contemporanea. Sobre este aspecto, Kenski (2011) fala do cuidado que se deve
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ter em relagéo ao uso exagerado e descontextualizado das TDIC. Isso pode contribuir com o
retrocesso no processo educativo. Para a autora, estes recursos nao devem ser ignorados, mas

utilizados de maneira sistematica pelo professor que deve atuar:

[...] em rede, com todos, em qualquer modalidade de ensino, em qualquer
lugar. Um professor que consegue enfrentar as diferentes realidades
educacionais e adequar suas estratégias de acordo com as necessidades de seus
alunos e os suportes tecnoldgicos que tenha a sua disposi¢do. Um professor
para novas educac¢6es, que saiba trabalhar em equipes e conviver com pessoas
com diferentes tipos de formagdo e objetivos (alunos, técnicos, outros
professores), unidos com a preocupacdo de oferecer o melhor de si para que
todos possam aprender. Um novo professor-cidaddo preocupado com sua
funcdo e com a sua atualizacdo. Um profissional que conheca a si mesmo e
saiba contextualizar as suas melhores competéncias e seus limites para poder
superar-se cada momento. O professor flexivel, competente, humano, e
compreensivo que 0 ensino em tempos de mudanca esta a esperar. (KENSKI,
2011, p. 224).

Esta citacdo dimensiona a complexidade que permeia a acdo docente com 0 uso das
TDIC. E, diante dessa dimensdo, Silva (2010b) destaca quatro exigéncias das quais o professor
deveré se dar conta: habilidade para lidar com a midia online para elaborar material, comunicar-
se e criar conhecimento; explorar a hipertextualidade em prol da comunicacdo bidirecional e
interativa; promover interatividade com o uso da mensagem modificavel e flexivel, utilizada
para mediar a comunicacao entre emissor e receptor; utilizar a internet para potencializar a
comunicagdo e, consequentemente, 0 processo de ensino-aprendizagem por meio de blog,
foruns, chat, listas de discussao, sites, ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) e outros que,
além de contribuir com a inclusdo digital, favorecam a construcdo coletiva e participativa do
conhecimento, incentivando aspectos como autonomia, pesquisa, comunicacgdo, criatividade,

interatividade e autoria.

Ganga e Vilarinho (2009) enfatizam que esse contexto da origem a novos desafios para
a docéncia. Esta que ja ndo ocorre apenas na educacdo presencial, mas também na educacéo
virtual na modalidade EaD. De acordo com essas autoras, uma nova relagcdo com o saber deve
ser estabelecida. A relacdo da construcdo mutua e ética comprometida com metas pedagogicas
de emancipacdo. Zabala (1998) complementa que as tecnologias contemporaneas devem ser
reconhecidas como mais um recurso didatico, além dos ja existentes, e serem utilizadas a favor
do investimento nos intercambios afetivos, de modo a contribuir com a qualidade dos processos

de ensino-aprendizagem e com o alcance dos objetivos pedagogicos.
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3.4 E 0 que a inovagdo tem a ver com isso?

Em linhas gerais, a inovacdo pedagdgica, ao contrario do que muitos pensam, nédo
equivale, exclusivamente, a produtos ou processos nunca antes vistos, mas faz parte da esséncia
da educacdo. Na educacdo, o verbo inovar tem sua esséncia representada pela inter-relagéo entre
teoria que busca refletir e agir sobre a diversidade de fendmenos, problemas e necessidades do
contexto educacional e que € constituida pelo vinculo mutuo de diferentes fatores (intelectuais,
morais, éticos, afetivos, praticos...). A partir de Carbonell (2002, p. 19), Masetto (2012, p. 16)

define inovagdo como:

[...] um conjunto de intervenc@es, decisBes e processos, com intencionalidade
e sistematizacdo que trata de modificar atitudes, ideias, culturas, conteudos,
modelos e praticas pedagdgicas e introduzir novos materiais curriculares,
estratégias de ensino e aprendizagem, modelos didaticos e outras formas de
organizar e gerir o curriculo, a escola e a dindmica da classe. (CARBONELL,
2002, p. 19, apud MASETTO, 2012, p. 16).

Diante disso, é possivel inferir que inovagdo tem a ver com mudanca, ruptura, reflexao,
complexidade, sistematicidade. A ruptura equivale, de acordo com Moraes (2011), ao
rompimento com o paradigma tradicional. Este que, de maneira abrangente, implica na
supervalorizacdo de fatores como, objetividade, racionalidade técnica, quantificacdo,
determinismo, divisdo. Um modelo que ignora a sistematicidade, concebida por Capra (2005)
como conexdes ocultas, mas existentes, entre os diferentes fendbmenos que integram as

dimensdes bioldgica, cognitiva e social da vida.

O paradigma que atende as especificidades da educacéo é, segundo Moraes (2011), o
qgue reconhece a interdependéncia, complementaridade e pluralidade entre as partes; a
importancia da subjetividade, das relacbes e da coletividade; a necessidade de integrar a
qualidade a quantidade; o compromisso da educa¢cdo com o desenvolvimento humano que se

da por meio de reflexdo, autonomia, cooperacao e cidadania global.

Nesse sentido, ao explanar sobre a reflexdo na préatica educativa, Schén (2000, p.15)

apresenta a seguinte introducéo:

Na topografia irregular da pratica profissional, ha um terreno alto e firme, de
onde se pode ver um pantano. No plano elevado, problemas possiveis de serem
administrados prestam-se a solucdes através da aplicacéo de teorias e técnicas
baseadas em pesquisa. Na parte mais baixa, pantanosa, problemas cadticos e
confusos desafiam as solucBes técnicas... O profissional deve fazer suas
escolhas. Ele permanecerd no alto, onde pode resolver problemas
relativamente pouco importantes, de acordo com padrGes de rigor
estabelecidos, ou descera ao pantano dos problemas importantes e da
investigagdo ndo-rigorosa? (SHON, 2000, p.15).
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De acordo com Schon (2000), a resolucéo dos problemas na area da educagdo requer
avancar para o que ele chama de péantano: os fendmenos ndo atendidos pela racionalidade
técnica que se concentra no conforto do topo representado pelas solugcdes rapidas e generalistas,
porém nao efetivas. Assim sendo, o autor defende que para descer ao pantano é preciso um

processo de reflexdo-na-acéo. Este processo passa pelos seguintes momentos:

e Conhecer-na-acdo: primeiras respostas atribuidas a situacdo vivida. Processo

espontaneo, consciente e direciona os objetivos almejados.
e Surpresa: resultados inesperados que superam o conhecimento prévio.

e Reflexdo dentro do presente-da-acdo: consciéncia e questionamento diante do

fenémeno, de si préprio e da relagdo entre ambos.

e Reflexdo-na-acdo: questionamento critico acerca do ator de conhecer-na-acao.
Visa reestruturar e aprimorar 0s conhecimentos prévios e as a¢oes relacionadas

aos fendmenos.

Constatada a necessidade da reflexdo no processo inovador, as contribuicdes de Dewey
(1952, p.11) sdo bem vindas ao que se refere aos elementos do pensamento reflexivo: “a) um
estado de perplexidade, hesitacdo ou duvida; b) actos de pesquisa ou investigacao tendo o fim
imediato de descobrir outros factos que sirvam para corroborar ou destruir a convicgdo
sugerida.”. Ou seja, é, primeiro, reconhecer e valorizar a incerteza da situagdo para, depois,
mergulhar em um processo de investigacao acerca da duvida, cujo objetivo maior é atender as
necessidades provisorias e retomar o processo. O autor salienta que a postura reflexiva exige
abertura para as diferentes possibilidades de resposta, inclusive para os erros; responsabilidade
diante dos resultados da acdo e pessoas por eles afetadas; flexibilidade e obrigacédo diante de

sua aprendizagem. Zeichner (1993, p. 18) complementa que:

A accdo reflexiva também é um processo que implica mais do que a busca de
soluces logicas e racionais para os problemas. A reflexdo implica intuicéo,
emocao e paixdo; ndo €, portanto, nenhum conjunto de técnicas que possa ser
empacotado e ensinado aos professores, como alguns tentaram fazer.
(ZEICHNER, 1993, p. 18).

Salienta-se que a reflexdo € um processo que ocorre antes, durante e depois da acéo,
portanto, contempla a autoconsciéncia sobre suas crencas e praticas, compreensdo do contexto
a sua volta, compromisso com o carater emancipatério da educacdo e com a continuidade do
processo reflexivo, considerada a sua importancia para a qualidade dos processos educativos e

para a educacao enquanto pratica social.
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Diante do exposto, pode-se afirmar que ser inovador é ser, também, reflexivo. E ser
reflexivo implica reconhecer a importancia da incerteza, bem como saber lidar com ela. Nesse
sentido, Morin (2012) defende que o processo de enfrentamento da incerteza € positivo, pois
atesta os limites do conhecimento. E o conhecimento pertinente evidencia, ainda segundo Morin
(2011), o contexto (sujeitos, momento histérico, relagdes), as relagbes entre o todo e as partes,
a multidimensionalidade humana (biol6gico, afetivo, psiquico, social, racional), e a

interdependéncia entre as partes. Conexdes estas, também compreendidas por Capra (2005).

Para Ferreira, Carpim e Behrens (2013), a inovacdo se concretiza em praticas
pedagoOgicas nas quais alunos e professores tém engajamento politico, ético, reflexivo,
colaborativo e interventivo. As inovacgdes tecnoldgicas sdo apenas meios utilizados para
favorecer a discussdo e a resolucdo de problemas reais presentes no cotidiano da sociedade.
Para Cunha (2004), as praticas pedagogicas inovadoras sdo caracterizadas pela ruptura com as
formas tradicionais de ensinar e aprender influenciadas pelo positivismo; pela gestdo
participativa na qual todos os sujeitos sdo protagonistas e responsaveis pelo processo e produto
educativo; pela parceria entre saberes cientifico e popular; pela perspectiva de dependéncia
muUtua e ndo hierarquica entre teoria e pratica; e pela concepcdo organica em relacdo aos

momentos de planejamento, execucédo e avaliagdo diante das experiéncias educativas.

Tais consideragfes implicam também na necessidade de discutir o que vem a ser uma
aula inovadora. Em uma perspectiva de caracterizacdo da aula inovadora, especificamente em
relacdo a universidade, Silva (2011) aponta que a auséncia de um processo de ensino-
aprendizagem inovador no contexto das instituicfes de ensino superior no Brasil é influenciada
pelo histérico de politicas educacionais focadas em aspectos que visam a padronizacéo,
competitividade, produtividade, quantidade etc. A préatica pedagdgica inovadora é apontada
pela autora como atitude contraria a homogeneizacdo na educacdo superior, mas exercer a

docéncia fundamentada na perspectiva educacional inovadora é um desafio possivel.

Para tanto, ainda de acordo com Silva (2011), as aulas devem ser orientadas por
principios indissocidveis como: autonomia, contextualizacéo, dialogicidade, diversidade, ética,
integralidade e transitoriedade. Estes principios estdo intimamente ligados as relagdes
professor-aluno, objetivos-avaliacdo, contetdo-método, conhecimento local-total, ensino-
pesquisa, teoria-pratica, movimento-afetividade e tempo-espaco. O autor argumenta que a
implementacdo de préaticas inovadoras nas aulas universitarias € um processo complexo que

depende de iniciativas individuais, coletivas e institucionais. A inovacao é defendida como algo
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que contribui com a educagdo emancipadora, libertadora e autbnoma, com vistas a uma

sociedade mais justa, democratica e solidaria.

Schlemmer (2010, p. 81) chama a atencdo para o cuidado que se deve ter em nédo reduzir
a aula inovadora ao simples uso de tecnologias modernas. Essa reducdo pode ser entendida
apenas como novidade. Os recursos tecnoldgicos modernos contribuem com a inovagéo no
momento em que sdo utilizados a favor de "... novas metodologias, praticas e processos de
mediacdo pedagdgica...". A inovagdo depende mais do "como" do que "com quais recursos” se
fazem os processo educacionais, mas vale considerar que a parceria adequada entre os dois
fatores pode contribuir com a efetividade pedagogica. A EaD é, por exemplo, uma modalidade
educacional que requer maior articulagdo com as novidades tecnoldgicas que favorecam o
percurso formativo, mas essa caracteristica ndo determina que o processo sera inovador. Pois,
conforme destaca Mill (2010, p. 53), a "... inovacéo tecnologica significa inovacao pedagdgica
se houver mudancas também da ideia do que seja estudar, ensinar e gerenciar processos

educativos.".

Para tanto, entende-se que seja oportuno comegar essa reflexdo desde a formacdo inicial
dos professores. Em tempos de intensificacdo do uso das TDIC os professores ndo perdem
espaco para as maquinas, mas cabe, principalmente, aos formadores de professores a
incumbéncia de fazer com que os futuros docentes construam seus conhecimentos explorando
as mudancas que interferem na realidade social. Para Anastasiou e Pimenta (2010) o ensino
universitario na sociedade contemporanea, marcada pela utilizacdo de aparatos tecnoldgicos
cada vez mais modernizados, requer disposicdo para valorizar e incentivar 0s seguintes

aspectos:
e Ensinar e aprender com autonomia.
e Privilégio de processos investigativos.
e Trabalho em equipe (professor-aluno, aluno-aluno, professor-professor).
e Re/criar situacOes de aprendizagem.
e Valorizar a avaliacdo diagndstica e compreensiva.

e Conhecimento do universo cognitivo e cultural dos discentes a fim de executar

processos de ensino aprendizagem interativos e participativos.

Nesse sentido, Imberndn (2011) acrescenta que a formacao inicial de professores deve

desvincular-se de modelos assistencialistas, voluntaristas e tecnicistas; incentivar a atuacao
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rigorosa e reflexiva, apoiada em fundamentacdo sélida; proporcionar atitude interativa e
dialética; valorizar a permanente atualizagdo e um curriculo que privilegie experiéncias
interdisciplinares; e oferecer preparo suficiente para que os professores possam lidar com os
desafios da globalizacdo e explorar os avancos da sociedade contemporanea a favor de

metodologias que contribuam com a qualidade dos processos de ensino-aprendizagem.

A inovagdo é citada por Imberndn (2011, p. 20) como fator a ser discutido e praticado
no campo da formacao docente. Nas palavras do autor “Entendida como pesquisa educativa na
pratica, a inovacdo requer novas e velhas concepces pedagdgicas e uma nova cultura
profissional forjada nos valores da colaboracdo e do progresso social, considerado como
transformagdo educativa e social.”. A inovagdo ndo ocorre sem uma concepgdo de
profissionalizacdo que rompa com préaticas passivas; depende ndo de um técnico, mas de um
profissional que atue critica e ativamente na resolucdo de problemas do seu contexto; é parte
de um curriculo no qual o professor exerca sua autonomia, atue em colaboragdo com os colegas

e tenha apoio institucional.

Silva (2011) discute aspetos que, na concep¢do da autora, caracterizam uma aula
universitaria inovadora dos pontos de vista metodoldgico e edificante. Para a autora a auséncia
de um processo de ensino-aprendizagem inovador no contexto das instituicdes de ensino
superior no Brasil é influenciada por um histérico de politicas educacionais focadas em fatores
que visam a padronizacao, competitividade, produtividade, quantidade etc.

A préatica pedagogica inovadora € apontada pela autora como atitude contraria a
homogeneizacdo na educacdo superior. Silva (2011) ressalta que, exercer a docéncia
fundamentada na perspectiva educacional inovadora, € um desafio possivel. Para tanto, as aulas
devem ser orientadas por principios indissociaveis como: autonomia, contextualizag&o,
dialogicidade, diversidade, ética, integralidade e transitoriedade. Estes principios estdo
intimamente ligados as relacbes professor-aluno, objetivos-avaliacdo, contetdo-método,
conhecimento local-total, ensino-pesquisa, teoria-pratica, movimento-afetividade e tempo-
espaco. Argumenta-se que a implementacdo de praticas inovadoras nas aulas universitarias é
um processo complexo que depende de iniciativas individuais, coletivas e institucionais. A
inovacdo é defendida como algo que contribui com a educacdo emancipadora, libertadora e

autdbnoma, com vistas a uma sociedade mais justa, democratica e solidaria.

Para Masetto (2012, p. 16) as inovagdes “... sempre surgem como resultado de um
contexto social, de determinada concepgdo de educagdo e como resposta a necessidades

emergentes para as quais os paradigmas atuais ja ndo oferecem encaminhamentos aceitaveis.”.
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E a educacdo superior deve lidar com as novas demandas sociais, aprimorando seus curriculos

a favor das exigéncias do contexto atual.

As discussdes sobre o uso das TDIC na educacdo tém acompanhado os debates sobre
inovacdo, visto que sdo tecnologias que compdem o cotidiano social e educativo, seja na
educacdo presencial ou a distancia. Nesse sentido, Mill (2010, p. 52) destaca que “... a melhor
tecnologia € aquela & qual o aluno tem acesso e que o auxilia na construcdo do seu
conhecimento.”, portanto, a inova¢do tecnoldgica s6 € também pedagdgica se promover

mudancas nas maneiras de pensar e fazer educacao.

Com foco na formacéo de professores, tais afirmacoes reforcam a defesa de Marcelo
(2013) em relagdo ao conhecimento tecno-pedagdgico do conteido que equivale & convergéncia
dos conhecimentos de conteudo, pedagogico e tecnologico. Segundo Mishra e Koehler (20086,
2008) apud Marcelo (2013, p. 36):

[...] el conocimiento tecno-pedagdgico del contenido se considera que es un
conocimiento diferente del conocimiento del contenido o de la tecnologia que
cualquier experto puede tener, y también diferente del conocimiento
pedagogico general que comparten los profesores en diferentes asignaturas. El
conocimiento tecno-pedagédgico del contenido es la base para una buena
ensefianza con tecnologias y requiere una comprension de la representacién
de conceptos usando tecnologias, técnicas pedagdgicas que utilizan
tecnologias de forma creativa para ensefiar el contenido, el conocimiento de
las dificultades del aprendizaje y la forma como las tecnologias pueden ayudar
a redirigir algunos problemas que los estudiantes encuentran; incluye también
el conocimiento acerca de las ideas previas y teorias cientificas de los
estudiantes; el conocimiento de como las tecnologias pueden ser utilizadas
para construir a partir del conocimiento ya existente (MISHRA; KOEHLER,
2006; KOEHLER; MISHRA, 2008 apud MARCELO, 2013, p. 36).

Diante disso, Marcelo (2013) esclarece que novidade tecnoldgica ndo é garantia de
inovacdo pedagdgica, para que 0s processos de ensino-aprendizagem sejam inovadores é
preciso tempo, atrevimento para revisar os curriculos, foco na qualidade e na resolucdo de
problemas reais. Acerca desta reflexdo o autor acrescenta que as crencgas dos professores podem
favorecer ou atrapalhar processos inovadores com o uso das TDIC, pois as crencas interferem

na maneira como os professores aprendem e ensinam.

As contribuicdes referenciadas até aqui reforcam as concepgdes sobre o paradigma da
complexidade que permeiam as discussdes sobre docéncia universitaria. Sobre este aspecto,
Behrens (2007, p. 445) discute que este paradigma, também chamado de inovador ou
emergente, “... propde uma visdo critica, reflexiva e transformadora na Educacdo e exige a
interconexdo de multiplas abordagens, visdes e abrangéncias.”. 1sso demonstra que a formacéo

docente deve romper com a ldgica linear e caminhar rumo a defesa da totalidade e da
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interconexdo, mantendo foco no aluno. A autora defende que a acdo docente deve privilegiar a
reflexdo na e para a acdo por meio de processos coerentes com o os desafios e demandas sociais

do momento em que se Vvive.

Diante das contribuicbes aqui analisadas, observa-se que a inovacdo deve ser
caracteristica sine qua non da educacédo. Isso se deve ndo apenas porque algum documento
direcionado a educacdo presencial e/ou a distancia a menciona, mas porque equivale a descer
ao fundo, refletir sobre os problemas de maneira abrangente, com o propdsito de encontrar
solucdes para os problemas. E uma exigéncia para a educagio. Requer admitir que as verdades
sdo provisorias e as incertezas permanentes, afinal, 0s tempos, as pessoas e as necessidades
sempre mudam, mas a inovagdo sempre foi e sera fator essencial para a educacdo. Nesse sentido

0 questionamento é: o que tem sido feito para que esses processos inovadores ocorram?

Assim, no sentido de melhor explorar 0 compromisso de buscar novas e provisorias
verdades relativas aos fendmenos que permeiam o contexto educacional, o préximo capitulo
apresenta informacdes relativas a realizacdo de uma pesquisa de campo cujo foco esteve no

desenvolvimento profissional de professores e tutores a distancia da EaD.



CAPITULO IV

INVESTIGACAO IN LOCO

Considerada a necessidade de adequacdo dos procedimentos metodoldgicos para a
confiabilidade e sistematicidade de qualquer estudo, neste capitulo discorre-se sobre os fatores
que permearam 0 momento do olhar sobre a realidade discutida. Diante disso, apresenta-se 0
aporte tedrico que sustenta a abordagem, o tipo e os instrumentos da pesquisa, assim como a
analise de documentos que norteiam a organizacgéo do curso de Pedagogia a distancia, escolhido
para realizar a pesquisa; e o relato e interpretacdo das vozes dos sujeitos questionados e
entrevistados. Por questdes éticas os dados de identificacdo dos sujeitos e da instituicdo serdo

preservados, inclui-se o projeto pedagdgico do curso®.

4.1 Fundamentos da pesquisa: abordagem, tipo e instrumentos

Para alcancar os objetivos desta pesquisa adotou-se a abordagem qualitativa,
consideradas as especificidades que contribuem para este estudo. Segundo Bogdan e Biklen
(2010), sdo caracteristicas desta abordagem: contato direto com o ambiente natural da pesquisa;
privilégio ao processo que constituem os fatos, bem como, & descricdo destes e do sentido que

representam para 0s sujeitos da pesquisa.

A postura metodoldgica baseou-se em uma anélise indutiva, na interpretacdo construida
do particular para o geral. Nesta abordagem os dados sdo recolhidos ndo em funcéo de uma
hipbtese pré-determinada De acordo com Coutinho (2004, p. 460) ... nada é definido a priori:
presume-se que o conhecimento profundo de um programa/intervencao e dos seus resultados
s6 podem ser obtidos com insights sobre as experiéncias pessoais dos
intervenientes/participantes”. A pesquisa € também caracterizada como participante, que,

conforme Severino (2007):

E aquela em que o pesquisador, para realizar a observacio dos fendémenos,
compartilha a vivéncia dos sujeitos pesquisados, participando, de forma
sistematica e permanente, ao longo do tempo da pesquisa, das suas atividades.
O pesquisador coloca-se numa postura de identificagdo com os pesquisados.
Passa a interagir com eles em todas as situagdes, acompanhando todas as agdes

14 para preservar a identidade da instituicdo na qual a pesquisa foi realizada a referéncia do projeto
pedagogico ndo contemplara dados que identifiguem a instituicdo. A seguinte estratégia foi aqui
adotada: UNIVERSIDADE PESQUISADA. Projeto de criagdo: Curso de Licenciatura em Pedagogia
a Distancia. UAB/SEED/MEC, Minas Gerais. Verséo final aprovada em 03/2009, 70p.
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praticadas pelos sujeitos. Observando as manifestagbes dos sujeitos e as
situagBes vividas, vai registrando descritivamente todos os elementos
observados bem como as andlises e consideracdes que fizer ao longo dessa
participagdo. (SEVERINO, 2007, p.120).

Nesse sentido, o envolvimento profissional e cientifico da pesquisadora com a
instituicdo, favoreceu a vivéncia duradoura dos fendmenos observados, bem como um forte
grau de interagdo com o0s sujeitos pesquisados. Dessa forma, a descricdo da realidade
investigada, bem como a compreensdo e discussdo das informacdes coletadas foram
consideravelmente beneficiadas pelos graus de identificacdo e proximidade estabelecidos com
0 campo da pesquisa. Acerca da pesquisa em ambientes virtuais, Prata-Linhares (2012) ressalta
que, além de estudar como as pessoas utilizam a internet, € preciso atencdo aos sentidos gerados

por essas préticas nos contextos em que elas ocorrem.

Com relacdo aos procedimentos, realizou-se pesquisa bibliogréafica, observacéo, analise
documental, questionario de identificacdo, entrevistas semiestruturadas e grupo focal.
Considerada a importancia da participacdo dos professores para este estudo, bem como as
dificuldades de que os mesmos conciliassem horarios para compor um grupo focal, realizou-se
com os professores entrevistas semiestruturadas de acordo com a disponibilidade de cada um.
Contou-se com a amostra de cinco professores, do total de 34 vinculados ao Curso de Pedagogia
a Distancia. Este quantitativo foi representado pelos primeiros que se dispuseram a contribuir.
Vale ressaltar que a abordagem inicial foi realizada com uma quantidade maior de professores,

mas apenas a amostra utilizada aqui é que se dispds a contribuir.

J& o grupo focal foi realizado com seis do total de nove tutores a distancia, atuantes no
referido curso. Aproveitou-se as reunides que os tutores realizam com os professores antes das
disciplinas entrarem em curso no AVA. Inicialmente, a proposta foi contemplar todos os tutores
a distancia, porém, nem todos se dispuseram a contribuir. Embora os tutores presenciais
também desempenhem um papel importante e, teoricamente, possuem atribui¢cfes muito
proximas as dos tutores a distancia, na pratica observou-se que recaem sob os tutores a distancia
maiores responsabilidades pedagoOgicas. Tais como, correcdo de atividades e provas,
esclarecimento de duvidas relativas a conteudos, mediacéo de foruns de discusséo, participacdo
nas reunides com os professores das disciplinas, dentre outros. Autores como Mill (2012, p. 54)
parecem reconhecer a amplitude do trabalho dos tutores a distancia ao considera-los como ...
0 principal docente do teletrabalho pedagdgico.”. A escolha do curso e instituicdo em que a
pesquisa ocorreu se deve a imersdo da pesquisadora, também enquanto profissional, ha

aproximadamente seis anos.
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O questionério, conforme modelo disponivel nos apéndices, foi utilizado para
caracterizar os sujeitos no que se refere a perfil, formagdo académica, atuacao, experiéncias e
uso das TDIC. O primeiro contato realizado com os sujeitos da pesquisa foi realizado por email
a fim de apresentar brevemente a pesquisa e sua autora, bem como enfatizar o
comprometimento com a confidencialidade da identidade dos entrevistados e questiona-los
sobre a disponibilidade em contribuir com o estudo por meio de entrevista gravada, no caso dos
professores, e grupo focal com os tutores a distancia. O questionario e 0s termos de

consentimento foram preenchidos nos respectivos dias de encontro com 0s sujeitos.

As entrevistas privilegiaram a reflexdo dos sujeitos acerca de questionamentos
previamente elaborados e ampliados de acordo com o desenrolar de cada encontro. Este tipo de
entrevista é destacado por Szymanski (2002) como instrumento que recai sobre um olhar
psicolégico sobre a esséncia das manifestacBes feitas pelos entrevistados, pois depende de
fatores como: interacdo social, intencionalidade, confiabilidade, construcéo de significados e
reflexividade. Entrevistador e entrevistado sdo o0s protagonistas e o desenvolvimento da

entrevista contempla:

1. Contato inicial: momento de apresentacdo mutua para esclarecer a finalidade da

pesquisa, obter as devidas autorizacdes.
2. Conducdo da entrevista:

a. Aquecimento: periodo inicial concentrado na obtencdo dos dados que

caracterizam 0s sujeitos da pesquisa.

b. Questdo desencadeadora: exposicao criteriosa dos questionamentos vinculados

aos objetivos da pesquisa.

c. Expressdo da compreensdo: intervencdes realizadas pelo pesquisador para

manter o foco, descrever e sintetizar as informacoes.
d. Questdes: devem ser de esclarecimento, focalizadoras e de aprofundamento.

e. Devolucdo: retorno da transcricdo e da compreensdo da entrevista ao

entrevistado.

No que se refere ao planejamento e conducéo do grupo focal, levou-se em consideracéo

as recomendacOes de Gatti (2012a), tais como:
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e Elaboragio de roteiro prévio utilizado com flexibilidade®®.

e Esclarecimentos prévios antes e acerca da conversa: identificacdo da pesquisa e
dindmica de conducéo do grupo focal.

e Valorizacdo do encontro face a face e da interlocucéo direta.

e Estimular a participagéo de todos que estiverem presentes, cada um na sua vez
para facilitar o registro.

e Registro da conversa em audio.

e Cuidado com o tempo: nem muito extenso para ndo ser cansativo e nem muito
curto para ndo ficar na superficialidade.

e Investir em condicBes favoraveis para que os sujeitos participem da conversa de

maneira responsavel, intencional, sem preocupacdo com falas certas ou erradas.

As informacdes extraidas das entrevistas e do grupo focal foram interpretadas a luz da
andlise de conteldo que, de acordo com Bardin (2011), passa pelas etapas de descricdo,
interpretacdo e inferéncia. Nesse sentido, as entrevistas e a conversa do grupo focal foram,
primeiro, transcritas com algumas “limpezas” relativas a vicios de linguagens e repeti¢oes;
enviadas por email aos sujeitos em dois tipos de arquivo de texto (um editavel e outro nédo
editavel) e o audio da conversa. No texto do email foi reforcada a gratidao pela contribuicéo
com a pesquisa, esclareceu-se o procedimento metodoldgico utilizado para transcricdo da
conversa, bem como a disponibilidade para que o sujeito fizesse qualquer recomendacao acerca
do material em anexo no email. Tal dindmica de abordagem tera suas especificidades relatadas

nos topicos dedicados as vozes dos sujeitos da pesquisa.

4.2 O contexto da investigacdo: evidéncias do projeto pedagdgico de um curso de
Pedagogia a distancia

Como mencionado anteriormente, 0s sujeitos desta pesquisa sdo professores e tutores a
distancia do Curso de Pedagogia a distancia de uma IES publica situada no Estado de Minas
Gerais. Sendo assim, a contextualizacdo deste loco dar-se-a, ao longo deste topico por meio de

analise panoramica de um documento que, segundo Veiga (2011), é a referéncia identitaria de

15 Considerado que o tutor a distancia exerce funcdo docente, conforme ja discutido anteriormente,
aproveitou-se algumas questBes utilizadas nas entrevistas com os professores, mas outras questdes
também surgiram a partir das especificidades da conversa.
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um curso e instituicdo: o projeto politico pedagdgico (PPP). A partir de Costa e Madeira (1998),

Veiga (2011, p. 56) sintetiza que:

a) o projeto politico diz respeito a elaboragdo de escolas socialmente
determinadas e referidas ao campo educativo;

b)  é na fase de reflexo que a instituicdo define e assume uma identidade
gue se expressa por meio do projeto;

c) o projeto serve de referente a agdo de todos os agentes que intervém no
ato educativo;

d) o desenvolvimento do projeto implica a existéncia de um conjunto de
condicBes, sem as quais ele podera estar condenado a tornar-se mais um
“formulario administrativo”;

e) a participacdo sé poderd ser assegurada se o projeto perseguir os
objetivos dos atores e grupos envolvidos no ato educativo, na globalidade.
(COSTA, MADEIRA, 1998 apud VEIGA, 2011, p. 56).

Nesse sentido, a autora baseia-se em Abric (1998) ao enumerar as seguintes fungdes que

devem nortear o PPP:

1.

Politizadora: expressa as intencionalidades vinculadas as demandas sociais,

econdmicas, éeticas e culturais.
Identitaria: define caracteristicas da instituicdo/curso.

Epistemoldgica: apresenta os fundamentos que subsidiam a leitura da realidade

educativa e social.

Inovadora: contempla um processo de permanente re/construcdo coletiva

comprometido com mudangas a favor da qualidade da educacao.

Avaliativa:  explicita  diagnéstico dos problemas educativos e,

concomitantemente, alternativas para resolvé-los.

A partir destas peculiaridades do PPP que o potencializa enquanto instrumento de

mudancas em prol da qualidade da educacdo, no que diz respeito aos problemas relativos a

formacéo de professores, Veiga (2011, p. 85-86) defende que:

[...] é preciso sair do discurso e, como professores conscientes dessa realidade,
enfrentar o desafio de fazer da formagdo docente uma formacgéo profissional,
baseada em projetos pedag6gicos institucionais elaborados coletivamente,
para que se possa ir, a0s poucos, construindo novas perspectivas de formacao.
(VEIGA, 2011, p. 85-86).

Nesta perspectiva ressalta-se 0 compromisso que o PPP deve manter com os curriculos

dos cursos de formacdo de professores e, consequentemente, com o desenvolvimento

profissional docente. Aspectos estes que, conforme a autora, manifestam-se por meio da
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indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensao; unicidade na relagéo entre teoria e prética;
articulagdo entre os diferentes momentos formativos, universidade, escola basica e outras

instancias educativas. Assim, o compromisso do PPP com a identidade docente ocorre:

o compreendendo a realidade socioeconémica e cultural, apoiando-se nas
diferentes areas do conhecimento, para produzir uma ciéncia pedagégica que
permita orientar as novas préaticas educativas;

) dialogando com as instancias governamentais e com a sociedade civil,
no processo de discussao, construcao, implementacéo e avaliagdo de politicas
publicas de educacdo;

o buscando articula¢do entre a escola e o0 mundo das relacBes sociais e
produtivas;

) contribuindo para o progresso cientifico e tecnoldgico, com base em
processos investigativos, tendo em vista a produgdo e a socializacdo de
conhecimentos pedagogicos;

o zelando pela dignidade profissional e pela qualidade do trabalho
pedagdgico fundamentado em valores ético-politico-educacionais. (VEIGA,
2011, p. 100).

Consideradas todas essas especificidades que fazem do PPP um documento e
instrumento de significativa relevancia para a reflexdo-acdo no contexto educativo, entende-se
gue o mesmo é referéncia necessaria e importante para caracterizar a realidade na qual estdo
imersos os sujeitos deste estudo.

De acordo com o decreto 5622/05 o projeto pedagogico de cursos a distancia deve:

| - obedecer as diretrizes curriculares nacionais, estabelecidas pelo Ministério

da Educagdo para os respectivos niveis e modalidades educacionais;

Il - prever atendimento apropriado a estudantes portadores de necessidades
especiais;

111 - explicitar a concepgdo pedagdgica dos cursos e programas a distancia,
com apresentacao de:

a) os respectivos curriculos;
b) o nimero de vagas proposto;

¢) o sistema de avaliacdo do estudante, prevendo avaliagdes presenciais
e avaliagOes a distancia; e

d) descricdo das atividades presenciais obrigatorias, tais como estagios
curriculares, defesa presencial de trabalho de conclusdo de curso e das
atividades em laboratdrios cientificos, bem como o sistema de controle de
frequéncia dos estudantes nessas atividades, quando for o caso. (BRASIL,
decreto 5622/2005).

O projeto de criagdo do referido curso ao qual pertencem 0s sujeitos desta pesquisa foi
aprovado em marco do ano de 2009. Em seu texto, além das referéncias e dos anexos, séo

apresentados 0s seguintes topicos:
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6. ldentificacdo basica.

7. Enderecos.

8. Apresentacéo.

9. Justificativa.

10. Principios e fundamentos.

11. Caracterizagdo do egresso.

12. Objetivos do curso.

13. Estrutura geral do curso e do curriculo.

14. Descrigéo dos recursos humanos previstos.

15. Descricdo das instalagdes fisicas e infraestrutura tecnoldgica e atendimento

remoto aos estudantes, tutores, professores pesquisadores e coordenadores.
16. Diretrizes gerais para o desenvolvimento metodologico do ensino.
17. Diretrizes para 0s processos de avaliacdo da aprendizagem e do curso.
18. Duragdo do curso, tempo minimo, médio e maximo de integralizacéo.
19. Transferéncias.
20. Atendimento aos estudantes portadores de necessidades especiais.
21. Cronograma de execucdo do curso proposto.
22. Apresentacdo de proposta de contrapartida.
23. Controle académico, requisitos para certificagéo e titulacdo dos estudantes.

Com o intuito de vislumbrar o contexto no qual os sujeitos da pesquisa estdo imersos,
discorre-se aqui, de maneira resumida, acerca de cada um destes aspectos contemplados pelo
projeto do curso. Na introducéo deste documento sdo mencionados os fundamentos legais que
subsidiam a identidade do curso. Tais como: a LDBEN 9.394/96, apontada como a mais
importante referéncia para as iniciativas na EaD, por reconhecer a validade desta tal como a da
educacéo presencial; o decreto 2494/98, que definia a EaD como uma forma de ensino que
possibilitava a autoaprendizagem; o decreto 5622/2005, substitui o anterior e, dentre outros
aspectos, abandona a ideia de autoaprendizagem para contemplar a ideia de processo de ensino-

aprendizagem mediado pelas tecnologias de informacdo e comunicacdo, e determina fatores a
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serem considerados pelos projetos pedagogicos de cursos a distancia; o decreto 5.800/2006,
formaliza a criagdo do sistema UAB; a portaria 301 de 07/04/98, voltada para a regulamentagéo
do funcionamento dos cursos a distancia; a portaria 2253 de 18/10/01, faculta aos cursos
presenciais o oferecimento de até vinte por cento da carga horaria total a distancia; a portaria
4.059 de 10/12/04, substitui a anterior e objetivava incentivar as IES a fazer experiéncias
pedagogicas com o uso de recursos proprios da EaD nos cursos presenciais; e os referenciais
de qualidade, primeira versdo em 1998 e segunda em 2003, assumidos como direcionadores da

organizacdo dos cursos a distancia.

Enquanto identificagdo basica, denomina-se Curso de Licenciatura em Pedagogial® a
Distancia, confere a titulacdo de pedagogo, funcionamento iniciado no ano de 2009, com regime
semestral e duracdo de oito semestres. Sao identificados os enderecos da instituicao e unidade
académica que representam o curso. Em sua apresentacdo destaca-se que o projeto ndo € uma
reproducdo do desenho presencial j& existente na instituicdo, mas um documento resultante de
diversas discussdes ocorridas de 1998 a 2006, que mantém a identidade necessaria ao curso de

Pedagogia aliada as especificidades da EaD.

Até 0 momento de aprovacéo do projeto do curso, o historico de experiéncia com a EaD
por parte da referida instituicdo restringia-se a ac0es isoladas de professores ou a demandas
publicas como o extinto Projeto Veredas®’. O curso de Pedagogia foi 0 segundo oferecido pelo
sistema UAB, o primeiro foi de Administragdo. Vale ressaltar que atualmente a instituicdo
ampliou a oferta de cursos a distancia para o total de dezesseis, sendo cinco de graduacao
(Administracdo publica, Pedagogia, Letras/inglés, Letras/espanhol e Matematica), quatro de
especializacdo (Gestdo Publica, Gestdo Publica Municipal, Gestdo em Salde e Midias), dois de
extensdo (Formacgdo de Tutores para EaD e Formagdo de Professores para EaD) e cinco de
aperfeicoamento (Educacao Especial, Educacdo Especial para Alunos Surdos, Educacdo para
as Relacdes Etnico-raciais, Linux e LibreOffice e Lingua Brasileira de Sinais). Por meio deste

panorama percebe-se certa énfase a area da educagéo.

A relevancia do curso é defendida com a mencdo dos processos de expansdo e

redemocratizagdo da educagdo brasileira. Processos estes traduzidos por fatores como a

16 A nomenclatura atribuida Conforme Resolucdo CNE/CP n°. 1, de 15 de maio de 2006, é Curso de
Graduacdo em Pedagogia, Licenciatura.

17 Projeto voltado para a formacéo de professores atuantes no ensino fundamental da rede puablica de
Minas Gerais, ocorrido de 2002 a 2005. Mais informacdes em Eiterer e Abreu (2006), conforme
referéncias.
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educacédo enquanto direito social, de acordo com a Constituicdo Federal de 1988; a ampliagdo
do numero de alunos na educacéo basica e na educacao superior; a necessidade de o docente da
educacdo basica possuir licenciatura plena e também participar da gestao escolar. Argumenta-
se que, em meio a essas necessidades, a qualidade dos processos educativos deve ser
considerada. Especificamente no que se refere as demandas dos municipios atendidos pelos
polos'® presenciais do curso, os nimeros apresentados evidenciam a necessidade de formagao
em pedagogia para professores em exercicio e futuros professores, considerada as metas de

ampliacdo a serem alcancadas, especialmente na educacéo infantil.

Sobre os principios e fundamentos do curso, esclarece-se que o uso das TDIC de modo
a acompanhar e explorar as especificidades e potencialidades de recursos que fazem parte dos
tempos e espagos contemporaneos. O ponto fundamental da EaD ndo sdo as modernidades
tecnoldgicas, mas a formacao que privilegie a aprendizagem coletiva e, portanto, implicam em
readequacao do planejamento, execucao e avaliacdo de processos de ensino-aprendizagem. S&o

destacados 0s seguintes pressupostos:

e A capacidade de compreender os diferentes fatores que permeiam 0s processos

formativos.
e A formacdo pedagdgica voltada para espacos escolares e ndo-escolares.
e Solida formacdo teorica e interdisciplinar.
e Trabalho coletivo e gestdo democratica.
e Compromissos social, ético, politico e técnico.

e Permanente articulacdo entre formacdo tedrica e realidade educacional

vivenciada.
e Pesquisa como principio formativo e epistemoldgico.
e Flexibilidade curricular.

e Atualizacdo constante da formagdo inicial tendo em vista a sintonia com a

formac&o continuada.

Dessa forma, propGe-se oferecer formacdo necessaria para realizar atividades de gestao,

planejamento, execucdo e avaliagdo de processos de ensino-aprendizagem na Educacéo

18 Cidades de Araxa, Frutal, ltuiutaba, Patos de Minas, Patrocinio, Uberaba, Carneirinho e Uberlandia.
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Infantil, nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e das disciplinas pedagdgicas para a
formagé&o de professores, na educagéo especial, na educacgéo de jovens e adultos e em contextos
formativos nao-escolares. Propde-se uma formacdo docente pautada em fatores como, acéo-
reflexdo-acdo, autonomia intelectual, capacidade de estabelecer relacdes solidarias, produzir,
sistematizar, socializar conhecimentos e tecnologias, compreender e trabalhar as necessidades
educativas, investir no proprio desenvolvimento profissional e conscientizar-se do seu papel de

agente social.

Nessa perspectiva, 0 curso possui carga-horaria total de trés mil quatrocentos e noventa
e seis horas, (incluidas 60h de disciplinas optativas). A estrutura curricular do curso é formada
por dois nucleos inter-relacionados: Formacdo Especifica e Pedagdgica e Formacdo
Académico-Cientifico-Cultural. No primeiro ndcleo o foco estd na pesquisa e na pratica
pedagdgica, em que abordagens historicas, sociologicas, psicoldgicas, politicas, dentre outras,
sdo contempladas ao longo de dois mil seiscentos e setenta e cinco horas, de estudos teéricos e
seiscentos e onze horas de estudos praticos. O segundo nucleo corresponde as 150 horas de

atividades complementares a formacao inicial.

No que se refere a coordenacdo, o curso possui quatro. Elas sdo compostas por
professores-pesquisadores que também atuam como docentes no curso e devem ser,
prioritariamente, vinculados & Faculdade de Educacéo e unidades académicas relacionadas. as
atividades desenvolvidas pelas seguintes coordenacdes:

e Coordenacéo de tutoria e material instrucional.
e Coordenacéo de tecnologia da informacao e da comunicacao.
e Coordenacdo de gestdo administrativa e de logistica.

e Coordenacdo de avaliacdo da aprendizagem e acompanhamento da pratica

pedagogica.

Acerca do colegiado o projeto ressalta que este deve ser composto pelo minimo de cinco
professores, um aluno representante e um coordenador. Ambos se reunirdo mensalmente, e
quando necessario, para discutirem questdes relativas ao curso. Em relacdo aos recursos
humanos, estes sdo assim descritos: coordenagdo (geral e vice), professores/pesquisadores
(vinculados as coordenacdes e/ou as disciplinas especificas e integrantes da Faculdade de
Educacdo), equipe de tutoria (presenciais e a distancia), equipe de tecnologia da informacéo e

comunicagdo, equipe técnico-administrativa.
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Considerada a relevancia que os professores e tutores a distancia possuem para este
estudo, faz-se oportuno detalhar algumas especificidades direcionadas a estes sujeitos no
projeto pedagogico do curso. Diante do que foi mencionado sobre a atividade de coordenacéo
ja é sabido que o docente pode ser também (e ao mesmo tempo) coordenador. Com relacéo a
funcéo docente séo atribuicdes deste profissional, conforme o projeto:

o Elaborar o programa de cada disciplina bem como acompanhar o seu
desenvolvimento;
) Selecionar os materiais de leitura e estudo para os aprendizes;

) Ministrar curso aos tutores habilitando-os para atuar com competéncia
no processo de mediacao de aprendizagem a distancia da disciplina;

o Propor temas para serem discutidos nos foruns e chats;

o Supervisionar os contetdos de mensagens dos foruns, reorientando os
tutores quando for o caso;

) Conduzir pelo menos um férum e um chat de discussdo como
especialista;

) Gravar video conferéncias e outros materiais instrucionais quando
solicitado pela coordenacdo do curso;

o Participar de reunides do curso durante o semestre no qual a disciplina
estd programada;

o Conduzir o processo de avaliagdo da disciplina e do rendimento dos
alunos. (Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia a Distancia, 2009, p. 46-
47).

Ja os tutores a distancia, ainda segundo o projeto, devem ser graduados em Pedagogia
ou em outras licenciaturas e residentes na cidade onde estd localizada a universidade;
preferencialmente, com experiéncia na EaD; sdo submetidos a processo de selecdo; e
acompanham turmas de quinze alunos. As fun¢des deste profissional sdo assim listadas:

. Participar dos cursos, oficinas, seminarios e reunides para

aprofundamento teérico relativo aos conteudos trabalhados nas diferentes
disciplinas;

o Realizar estudos e pesquisa sob orientacdo da coordenacdo de cada
Centro;

o Conhecer e participar das discussdes relativas a elaboracao, reviséo e
uso de material didatico;

. Auxiliar o aluno em seu processo de estudo; orientando-o
individualmente ou em pequenos grupos;

o Estimular o aluno a ampliar seu processo de leitura, extrapolando o
material didatico;

o Auxiliar o aluno nas suas dificuldades ap6s sua auto-avaliacao;

o Detectar problemas dos alunos, buscando encaminhamentos de
solucéo;
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) Participar ativamente do processo de avaliacéo de aprendizagem;

) Relacionar-se com os demais tutores, na busca de contribuir para o
processo de avaliagdo do curso;

. Interagir e mediar sessGes de chats e foruns;

o Sugerir 0 uso de materiais didaticos complementares ao
professor/pesquisador responsavel pela disciplina;

o Avaliar com base nas dificuldades apontadas pelos aprendizes, os
materiais didaticos e atividades de ensino utilizados no curso;

o Apontar as falhas no sistema de tutoria;

) Informar sobre a necessidade de apoios aos aprendizes complementares
nédo previstos pelo projeto; participar do processo de avaliagdo do curso.

o Coordenar as atividades programadas para 0s encontros presenciais da
sua turma no semestre. (Projeto Pedagdgico do Curso de Pedagogia a
Distancia, 2009, p. 47-48).

Ao relacionar essas atribuicGes ao que ja foi referenciado sobre a fungdo docente é
possivel perceber que tutores a distancia e professores das disciplinas especificas compartilham
a responsabilidade da docéncia. Uma reflexdo acerca deste aspecto ja foi iniciada anteriormente
e serd retomada no proximo tépico a partir da tabulacdo dos questionarios e entrevistas

realizadas com professores e tutores a distancia.

Mantida a sequéncia de informac6es apontadas pelo projeto pedagoégico do curso, sdo
descritos os fatores relacionados a infraestrutura fisica e tecnoldgica adequada aos espacos
como, biblioteca, laboratorios de informatica, sanitarios, salas de aula, polos de apoio presencial
etc. Sobre a metodologia de ensino, sdo mencionados diferentes aspectos relativos a execucao
e avaliacdo das atividades presenciais e a distancia, no que se refere a tipos, recursos,

obrigatoriedades, distribui¢do de pontos, dentre outros.

Diante das informacgdes contidas no projeto pedagdgico do curso, observa-se que 0
mesmo foi construido em consonancia com as formalidades que permeiam o contexto a EaD.
Avancar esta analise para a realidade préatica na qual este curso ocorre € mais uma estratégia de
reflexdo a fim de encontrar consonancias e dissonancias que tenham estabelecam relacdes
diretas e indiretas com a docéncia na EaD. Isso é um trabalho para o proximo tépico que, dentre
outros aspectos, pode contribuir com reflexdes sobre o PPP do curso, considerado o
compromisso que tal documento deve manter com a qualidade do desenvolvimento profissional

docente.
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4.3 O perfil dos sujeitos da pesquisa

Conforme modelo disponivel nos apéndices deste trabalho, o questionario de
identificacdo utilizado com os sujeitos da pesquisa buscou contemplar algumas informacdes de
caracterizagdo pessoal, formacdo académica, exercicio profissional atual, experiéncias docente
na educacao presencial e a distancia, discéncia na EaD e uso das TDIC. Para Gil (2002, p. 116)
“A elaboracgéo de um questionario consiste basicamente em traduzir os objetivos especificos da
pesquisa em itens bem redigidos.”. Diante dessa recomendacao ¢ com vistas a atender um dos
objetivos especificos do estudo voltado para a caracterizacdo dos sujeitos da pesquisa, é que
este instrumento foi elaborado e utilizado. Nesse sentido, sdo apresentados aqui os dados
extraidos do questionario respondido pelos sujeitos que se dispuseram a contribuir com o

estudo.

A fim de manter o compromisso com 0 anonimato dos sujeitos, 0S mesmos serao
identificados pelas letras P (para professores) e T (para tutores a distancia), acompanhadas dos
nameros que correspondem a ordem em que as conversas ocorreram. A sigla “NR” sera
utilizada nos momentos em que os participantes nao responderam o que foi perguntado. No que
se refere ao primeiro topico de identificacdo, apresentam-se os seguintes dados:

Docentes Idade Sexo Estado civil Filhos
P1 46 F Divorciada 2

P2 30 F Casada Gestante
P3 47 F Divorciada 2

P4 46 M Casado 2

P5 53 M Casado 1

Tl NR F Desquitada 4

T2 35 F Solteira 0

T3 55 F Casada 2

T4 47 F Casada 2

T5 46 F Casada 2

T6 53 F Casada 3

Quadro 6 — Dados bésicos de identificagdo dos sujeitos da pesquisa.

Os dados apresentados no quadro acima demonstram que a idade dos professores vai de
trinta a 53 anos de idade, a prevaléncia do género feminino, diferentes estados civis e a
guantidade de zero a quatro filhos. Apesar de todos os professores e tutores terem contribuido

com o estudo, por meio dos documentos analisados foi possivel identificar que todos os tutores
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a distancia séo do sexo feminino, enquanto que do total de 34 professores vinculados ao curso,

quinze sé&o do sexo masculino (aproximadamente 44%). Com relagdo a este aspecto,

especialmente no que se refere a tutoria a distancia, reforca-se a observacdo de Mill (2010)

sobre a predominancia feminina na docéncia virtual.

Com relacdo a formacao académica, as informacgdes séo:

Docentes | Graduacao Especializacao Mestrado Doutorado
P1 Pedagogia - 1997 | Aperfeicoamento - 1998 | Educacéo - 2002 | Educacéo - 2002
P2 Pedagogia - 2005 | Ndo Educacéo - 2009 | N&do
P3 Pedagogia - 1990 | NR - 1994 NR - 1998 NR - 2006
P4 Historia - 1993 | Nao Historia e Historia - 2003
Educacéo - 1999
P5 Licenciadoem | N&o Ciéncias Educacéo - 2003
Educacéo- Pedagogicas -
Geografia - 1991 1998
Tl Pedagogia - NR |NR - NR N&o Néo
T2 Pedagogia - 2003 | Nao Educacdo - 2005 | N&o
T3 Pedagogia - 1986 | NR - 1993 N&o Néo
T4 Pedagogia - 2005 | NR - 2007 N&o N&o
T5 Acrtes Plasticas - | Educacdo Especial - Néo Néo
1991 e 2002 e Arteterapia -
Pedagogia - 1997 | 2008
T6 Pedagogia - 1986 | NR - 1989 NR - 1994 NR - 2000

Quadro 7 — Formagao académica dos sujeitos da pesquisa.

As informacdes listadas neste quadro demonstram que a graduacdo em Pedagogia

predomina entre 0s sujeitos, caracteristica que pode ser, a priori, entendida como positiva

considerado que a atuacdo destes profissionais se da em um Curso de Pedagogia. Mas também

vale considerar que as épocas em que estes sujeitos foram formados eram outras, e isso equivale

a considerar que o curriculo passou por mudangas. Outro aspecto observado neste item é que a

pos-graduacdo stricto-sensu é predominante entre os professores, possivelmente em

consequéncia das exigéncias para ser professor universitario, enquanto a maioria dos tutores a

distancia tém, até 0 momento, a pés-graduacao lato-sensu como titulagdo maxima.

O quadro seguinte contempla informacdes relativas a atuacao profissional exercida no

momento pelos sujeitos da pesquisa:



91

Docente | Tempo |Cursos Tempo de |Funcdes Atua em Funcoes
S de atuacao no outro
atuacao curso de local/area
nesta Pedagogia
IES
P1 12 anos | Pedagogia, 1 semestre | Docéncia N&o
Pds-graduacao
em Educacéo,
Diretoria de
ensino
P2 4 anos e 6 | Licenciaturas |4 anose 6 |Docénciae |Né&o
meses meses coordenacao
de tutoria e
financeira
P3 18 anos | Pedagogia 3 anos Docénciae |Nao
coordenacao
geral
P4 19 anos |Faculdadede |1ano Docéncia Né&o
Educacéo
P5 6 anos Pedagogia, 5 anos Docéncia Néo
Historia,
Letras,
Matematica e
Pds-graduacao
Tl 5 anos Atendimento |3 anos Tutoria a Sim Docéncia e
Educacional distancia coordenacao
Especializado,
e pedagogia
T2 3 anos Tutoria a Sim Coordenacdo
distancia pedagogica
T3 5 anos Atendimento |3 anos Tutoria a Sim Professora
Educacional distancia regente
Especializado,
e pedagogia
T4 5 anos Atendimento |3 anos Tutoriaa Sim Professora
Educacional distancia
Especializado,
e pedagogia
T5 5 anos Atendimento |3 anos Tutoria a Sim Professora
Educacional distancia
Especializado,
e pedagogia
T6 10 anos |Farméciae 1 ano Tutoria a Sim Professora
Enfermagem distancia

Quadro 8 — Atual exercicio profissional dos sujeitos entrevistados.
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Por meio deste quadro observa-se que o tempo de atuagéo dos sujeitos na IES pesquisada
vai de trés a dezenove anos e 0s tempos menores estdo entre os tutores a distancia. Estes que,
assim como os professores ndo se dedicam somente ao Curso de Pedagogia a distancia, mas se
diferem quanto ao fato de exercerem a funcéo docente em outras instituicGes, o que ndo ocorre
com os professores devido estes atuarem e serem remunerados em regime de dedicagdo
exclusiva. Conforme previsto no PPP do curso, ha professores que também atuam na
coordenacdo. Observa-se também que o tempo de permanéncia dos tutores a distancia
acompanha o tempo de duracao do curso, visto que, por serem tutores generalistas, 0S mesmos
fazem a mediag&o do processo de ensino-aprendizagem em todas as disciplinas. Porém, o tempo
de um ano informado pela T6 demonstra que, possivelmente, ela ocupou o lugar de outra pessoa
que iniciou o trabalho na tutoria a distancia, mas, por algum motivo, ndo deu continuidade. O

préximo quadro destaca o tempo de experiéncia docente dos sujeitos na educacgéo presencial:

Docente |Educacdo |Ensino Ensino Ensino Educacao

S Infantil Fundamental I |Fundamental Il | Médio Superior

P1 2 anos 10 anos Nao Nao 12 anos

P2 1 ano Nao Nao Nao 6 anos

P3 10 anos Né&o Nao 18 anos

P4 N&o Nao Nao Nao 25 anos

P5 Nao Nao Nao 3 anos 18 anos

T1 N&o 26 anos Nao Nao Nao

T2 1ano Nao Nao Nao 2 anos

T3 2 anos 27 anos Nao Nao Nao

T4 2 anos e 3 anos Nao Nao Nao
meio

T5 NR NR NR Nao Nao

T6 15 4 1 3 10

Quadro 9 — Experiéncia docente na educagéo presencial.

Diante destes dados percebe-se que, dentre 0s sujeitos pesquisados, a menor experiéncia
estd nos Ensino Fundamental 1l e Médio, a maioria dos tutores tém experiéncia docente na
Educacao Infantil e no Ensino Fundamental I, e 0 maior tempo de experiéncia dos professores
estd na Educacao Superior. Outra observacdo que merece destaque € quanto ao fato de a maior
parte das tutoras a distancia informar ndo ter experiéncia na Educagdo Superior, somado ao
caso da T2 que informa um tempo menor do que o informado no quadro anterior quando a

mesma responde sobre o seu tempo de tutora a distancia no Curso de Pedagogia a distancia.
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Este cruzamento chama atencdo para a existéncia de algo que impeca o autorreconhecimento
das tutoras a distancia enquanto docentes, aspecto este que o grupo focal ajudara a interpretar

melhor.

No penultimo quadro de tabulacdo dos dados extraidos dos questionarios, sdo
apresentadas informac0es relativas as experiéncias dos sujeitos enquanto discentes e docentes
na modalidade a distancia:

Docentes | Experiéncia discente na EaD Experiéncia docente na EaD
P1 Néo Pedagogia; e Aperfeicoamento em
Atendimento Educacional
Especializado - 4 anos
P2 Curta duracéo e aperfeicoamento Aperfeicoamento; extensao e
graduacéo - 8 anos
P3 Néo Pedagogia - 2 anos
P4 N&o Pedagogia - 1 ano
P5 Néo Pedagogia; Matematica; Letras
(inglés); Letras (espanhol) - 5 anos
Tl Especializacdo em laboratorio de Néo
informatica; especializacdo em
Atendimento Educacional Especializado
T2 N&o N&o
T3 Extensdo tecnologia interativa Né&o
T4 Especializacdo em EaD N&o
T5 Atendimento Educacional Especializado; | Nao
Surdos; Altas habilidades; LIBRAS
T6 N&o Pedagogia; Administragdo - 1 ano

Quadro 10- Experiéncias discente e docente na EaD.

Diante dos dados apresentados no quadro acima, observa-se que a experiéncia enquanto
aluno da EaD é maior entre os tutores a distancia e 0s cursos se voltam para o contexto da
Educacao Especial e do uso das TDIC. Por meio deste dado é possivel considerar que os tutores
a distancia tém suas experiéncias discentes como ponto favoravel ao exercicio da docéncia
virtual. Ao informarem que nédo tém experiéncia docente na EaD, os tutores a distancia, mais
uma vez, reforgam o desconhecimento observado j& no quadro anterior sobre a funcdo docente
gue desempenham. Ja quanto aos professores, observa-se que as suas experiéncias na EaD

ocorrem no exercicio da docéncia.

No ultimo topico do questionario os sujeitos sdo abordados sobre as TDIC que utilizam,

bem como a finalidade do seu uso. Foram listados dezesseis itens: (1) Editores de texto, (2)
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Email, (3) Editores de apresentacdo, (4) Editores de video, (5) Sites de busca, (6) Blogs, (7)
Listas e/ou foruns de discussdo, (8) Chat, (9) Redes sociais, (10) AVA, (11) Editores de
planilha, (12) Hipertextos, (13) Videos, (14) Audios, (15) Imagens, (16) Outros. A op¢io
dezesseis foi listada para que os sujeitos pudessem incluir outro/s recurso/s que utilizam, mas

nao estava elencado:

Docentes | Recursos digitais Finalidade
P1 2,5,6,7,8,9, 10, 13, Preparacado de aulas, estudo, pesquisa, preparagédo de
14, 15. palestras, entretenimento.
P2 Todos. Preparacdo de aulas, gravacdo de videos, elaboracao
de jogos, utilizacdo de uma maior diversidade de
midias e atividades para despertar o interesse dos
alunos.
P3 1,2,4,5,7,10, 13, 15. |Planejamento, producéo de material, pesquisas e
estudos.
P4 Todos. Preparar e ministrar aula, estudos.
P5 1,2,3,4,56,7,8,9, Estudar, preparar aulas, ministrar palestras e cursos
10, 12, 13, 14, 15. presenciais, durante o curso de EaD.

Tl 1,2,3,4,56,7,8,9, Trabalho com professores e mediagdo com os alunos.
10, 11, 12, 13, 14, 15.

T2 1,2,3,45/6,7,8,9, Pessoal e profissional.
10, 11,12, 13, 14, 15.

T3 Todos. NR

T4 Todos. NR

T5 1,2,5,6,7,8,9, 10, 11, |Estudo, pesquisa, interacdo, avaliacao, trabalho.

13, 14, 15.
T6 2,3,4,5,6,7,8,13, 14, |Enriquecer e ampliar.
15.

Quadro 11 — Uso das TDIC.

Todos os dezesseis recursos foram marcados pelos professores P2 e P4. O primeiro
acrescentou jogos interativos e objetos de aprendizagem para a Educacdo Especial, enquanto
que o outro professor acrescentou filmes. P1 ndo marcou as opgdes 1, 3, 4, 11, 12 e 16; P3
deixou de marcar as opgoes 3, 6, 8, 9, 11, 12, 14 e 16; e P5 ndo marcou as opgoes 11 e 16. Entre
0s tutores, T1 e T2 marcaram 0s quinze primeiros itens; T3 e T4 marcaram todos, mas ndo
especificaram qual o outro recurso; T5 ndo marcou os itens 3, 4, 12 e 16; e T6 ndo marcou 0s
itens 1, 9, 10, 11, 12 e 16. Ao associar as opgOes assinaladas pelos professores e tutores a
distancia com a observagéo que foi realizada do cotidiano destes profissionais, percebe-se que,

apesar de eles nédo terem listado alguns recursos, eles s&o utilizados sim, como € o caso, por
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exemplo, do hipertexto que se faz presente no AVA enquanto sala de aula dos alunos do curso

em quest&o.

Outro fator relevante identificado neste item do questionario € quanto a finalidade
apresentada pelos sujeitos. Quanto a isso, percebe-se a incidéncia de palavras como estudo,
pesquisa, planejamento e producdo de material. Quando P1 se refere ao entretenimento e P2
menciona sobre despertar o interesse dos alunos entende-se que estes professores identificam o
carater sedutor das TDIC. E quando T1 escreveu sobre a mediacdo com os alunos e T2 sobre
interacdo, nota-se que estes tutores demonstram consciéncia da necessidade de utilizar os

recursos digitais sob a perspectiva pedagogica.

As informacdes extraidas dos questionarios e apresentadas aqui serdo, nos topicos
seguintes, associadas as entrevistas realizadas com os professores e as informac6es obtidas por
meio do grupo focal realizado com os tutores a distancia. O objetivo é valorizar a diversidade
e a associacdo dos dados obtidos, a fim de fazer jus ao tipo de pesquisa adotado, bem como, de
contribuir com uma melhor interpretagdo do problema estudado.

4.4 As vozes dos protagonistas da pesquisa

Antes de iniciar o trabalho de audicdo das vozes dos professores entrevistados e do
grupo focal realizado com os tutores a distancia, convém relatar alguns detalhes vivenciados ao
longo deste percurso. Embora, aparentemente irrelevantes, estas informacdes somam-se as

demais e contribuem com a analise do contexto em discussao.

Conseguir retorno dos professores e dos tutores com relacdo a disponibilidade para
contribuir com o estudo foi uma tarefa desafiadora que exigiu paciéncia, persisténcia e
sensibilidade. Além do primeiro contato por email, que foi respondido por poucos, foi preciso
uma nova abordagem delicada e presencial, pelos corredores da IES. Em ambos 0s contatos
tomou-se o cuidado de identificar o trabalho, valorizar a participagdo dos sujeitos e firmar
compromisso com o sigilo das identidades e com a disponibilidade de tempo e horario que

pudesse ser dedicada a conversa.

Considerada a diversidade de compromissos dos professores, ndo houve como conciliar
dia, horario e local para que todos os que se dispuseram a contribuir compusessem um grupo
focal. A sobrecarga apontada pelos professores como empecilho para dedicar mais tempo a
conversa foi observada ao longo das entrevistas que, em todos 0s casos, passaram por

interrupgdes feitas por parte de alunos, colegas de trabalhos, telefonemas e até ruidos de reforma
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no prédio da IES. As entrevistas ocorreram entre 23 de maio de 2014 e 09 de junho de 2014,

com duracdo entre 13min e 48min.

Com relacdo aos tutores a dificuldade inverteu-se, pois 0S mesmos se organizam para
comparecer presencialmente a instituicdo quando ha reunides com os professores. Embora a
pesquisadora tenha reforcado a disponibilidade de encontra-los conforme suas possibilidades,
estes também alegaram falta de tempo para marcar a entrevista. Reconhecida a sobrecarga dos
tutores, a nova estratégia foi pedir autorizacdo a coordenacdo do curso para aproveitar um dos
encontros destes com os professores para a realizacdo do grupo focal. Com a permissédo
concedida a pesquisadora participou de dois dias de reunido. O grupo focal foi realizado no
primeiro dia com os Seis tutores presentes na reunido. Uma nova tentativa foi feita com o intuito
de contemplar todos os tutores, mas as faltas do encontro anterior se repetiram e, com isso, ndo

realizou-se uma nova abordagem.

Fato interessante ocorreu na primeira tentativa. A reunido foi marcada para o dia 14 de
julho de 2014, as 19h, mas a professora chegou por volta das 19h45min. Com isso, 0 grupo
focal que ocorreria ap6s a reunido, foi autorizado a comecar, porém foi brevemente
interrompido pela chegada da professora. Brevemente, porque, quando chegou e foi informada
que um grupo focal havia comecado, a mesma disse que a conversa poderia continuar, pois ela
teve alguns imprevistos, ndo estava de posse do que precisava para dar andamento a reunido e
remarcou para outro dia e horério. O grupo focal durou 48min38s, o tempo total de todas as
conversas chegou a 2h46minl8s e a transcricdo das falas se deu ao longo de 32 péaginas
arquivadas juntamente com os termos de esclarecimento e autorizacao assinados pelos sujeitos.
Devido aos principios éticos relativos a preservacao da identidade dos sujeitos entrevistados,

as transcrigdes e os termos ndo estao disponibilizados como apéndices.

Terminadas as entrevistas e o grupo focal, todas as conversas foram transcritas e
enviadas por email, individualmente, para todos os sujeitos. Nesta mensagem agradeceu-se
novamente os docentes pela contribuicao, os arquivos de audio e textos (editavel e ndo editavel)
foram anexados, esclareceu-se que realizou-se certa "limpeza™ em alguns aspectos linguisticos
e privilegiou-se mais a esséncia da mensagem do que a sua forma, salientou-se que os docentes
podiam comentar sobre o material enviado. Dos cinco professores, apenas duas retornaram
parabenizando pelo trabalho e sugerindo mais algumas limpezas na transcri¢do do texto. Das
seis tutoras, uma retornou confirmando o recebimento, parabenizando pelo trabalho e

demonstrando interesse nos resultados da pesquisa.
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A fim de extrair dos sujeitos informacdes condizentes com o objetivo da pesquisa, cinco
questbes foram previamente elaboradas e realizadas com todos. Também explorou-se
peculiaridades mencionadas pelos sujeitos e valorizou-se a liberdade destes poderem
acrescentar demais contribuicbes que julgassem pertinente. As questdes previamente

estruturadas foram:

e O que vocé acha importante saber para ser professor/a na EaD?

e Como voceé se reconhece enquanto professor/a da EaD e como gostaria que as pessoas
Ihe reconhecessem?

e Como vocé entende que deve ser a formacdo docente para a EaD?

e Vocé considera importante participar, participa ou ja participou de programas, cursos
ou encontros que tenham como enfoque a docéncia na EaD?

¢ Quiais sugestBes voceé daria a instituicdo que oferece cursos na modalidade a distancia?

A partir destas questdes e dos demais apontamentos acrescidos pelos professores e
tutores a disténcia, sdo apresentadas e analisadas a seguir algumas unidades de significado
extraidas das falas destes sujeitos.

Com relacdo a primeira indagacdo feita aos professores e tutores a distancia, ambos
tratados aqui como docentes, percebe-se que os docentes demonstram consciéncia em relacédo
a necessidade de diferentes saberes para o exercicio da docéncia na EaD. Estes que vao desde
saberes mais gerais, que permeiam a docéncia em qualquer modalidade, aos mais especificos,
como é o caso do uso adequado das TDIC no que se refere, por exemplo, a organizacdo do
material e uso do AVA (ver Quadro 12). Apresentados em outra linguagem, estes destaques

podem ser visualizados de outra forma (ver Figura 1).
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Docentes | Unidades de significado
P1 e Todos os saberes docentes.
e Dominio do conteudo.
e Mediacdo pedagogica.
e Dominio das ferramentas tecnoldgicas.
P2 e Elaboracdo adequada do material (linguagem, interatividade,
atratividade, disposicao).
P3 e Dominio do contetdo.
e Conhecimento das tecnologias.
P4 e Conhecer e dominar as tecnologias.
P5 e Dominio sélido do contetdo.
e Conhecimento profundo dos aspectos pedagdgicos, didaticos referentes
ao ensino em AVA.
T1 e Conhecimento do material.
e Mediacdo.
T2 e Conhecimento amplo da &rea do curso.
e Mediacdo.
e Saber utilizar os recursos tecnoldgicos.
T3 NR
T4 NR
T5 NR
T6 NR

Quadro 12 — Saberes necessarios para a docéncia na EaD

) 508 - ensino
atratéxggaﬂdeims-ggg Emteratwldadc L CO didaticos
pedagog = % Conhecer O”maspcctos

disposicdo tecnoldgicos —" — £ dominar

. Elaboragﬁn
2AVA
|a

=]
curso edagdgica Sprofundo
DOMININS e
= material @ = 2
adequadallnguagems C’-SU|IdD E D

docentes

S conte

o
(an

0

C

Figura 1 — Infografico Wordle'®: Saberes necessarios para a docéncia na EaD

19 Recurso digital utilizado para destacar palavras que aparecem com maior frequéncia em um texto. As
artes podem ser criadas e personalizadas conforme a preferéncia por meio do endereco eletrénico
http://www.wordle.net/.
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Por meio desta representacdo visual de informacdes é possivel observar que os saberes
destacados foram: o dominio das TDIC, conhecimento do contetdo e mediacdo pedagdgica.
Evidenciam-se nestes destaques, dois dos diferentes saberes elencados por Tardif (2011): os
saberes provenientes da formacéo profissional para o magistério e os derivados dos programas
e livros didaticos usados no trabalho. No primeiro grupo estdo a mediacéo e o conhecimento do
contetdo, pois advém da formacdo docente, por meio da qual se integram. No segundo grupo
estd o dominio das tecnologias, cuja aquisicéo e integracdo se dao pelo uso das ferramentas de
trabalho. Observa-se que, seja nos discursos dos sujeitos da pesquisa e até mesmo em algumas
literaturas, a palavra “dominio” aparece. Esta que, em seu sentido literal remete a aspectos como
propriedade, controle. A mesma men¢do ocorre com “ferramenta” que ¢ permeada de um
sentido restrito, visto que contempla o0 uso meramente pratico. Assim, considerada as reflexdes
tedrico-préaticas ja apresentadas por muitos especialistas da area, o potencial das TDIC na
educacdo ndo se restringe ao dominio de ferramentas. Estas tecnologias estdo imersas em uma
complexidade de relagbes mediadas por recursos cujo desenvolvimento, utilizacdo e avaliacdo
devem ocorrer de maneira sistematica, com vistas a qualidade dos processos de ensino-

aprendizagem.

Convém ressaltar também que o reconhecimento de especificidades relacionadas a
separacdo fisica entre professor e aluno foi manifestado por quatro sujeitos:

O professor, quando prepara o material, elabora os exercicios e pensa a
metodologia de um programa, de uma disciplina, ele precisa ter clareza que
ha uma distancia entre ele e o estudante e que essa distancia ndo pode
comprometer esse processo de ensino-aprendizagem. (P1).

O professor precisa entender que ndo esta presente todo o tempo com o aluno,
ha uma distancia fisica que os separa que pode ser amenizada com a utilizacao
de algumas alternativas... O professor deve pensar que ndo estara presente para
esclarecer as davidas do aluno, por isso, é preciso pressupor que a escrita pode
gerar davidas e isso deve ser contemplado no material. (P2).

Ha&, pelo menos, dois aspectos importantes: primeiro, o dominio sélido do
contetdo a ser ensinado e, em segundo lugar, o conhecimento profundo dos
aspectos pedagogicos, didaticos que dizem respeito ao ensino em ambientes
virtuais. Estes que estdo relacionados com a comunicacgdo, relacdo com o
aluno, com o uso das novas tecnologias, sobretudo as que resolvem a auséncia
do contato direto com o aluno. (P5).

Apesar da distancia, conseguimos construir essa relacéo afetiva. E a distancia,
mas néo tanto, pois parece que estamos e caminhamos juntos com os alunos.
(T2).

Estas falas demonstram que os docentes compreendem a necessidade de adequacdes a
dindmica do processo de ensino-aprendizagem a distancia, que a separacdo espacial requer

mediacdo condizente com tal caracteristica e que esta distancia pode ser desafiadora, mas ndo
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um empecilho para a interagdo e para a aprendizagem. Tais apontamentos podem ser pensados
a luz das contribuicdes de Mattar (2012) acerca da interacdo na EaD. Para este autor os
processos interativos requerem planejamento, investimento, tempo, formacdo adequada e
continua, curriculos mais criativos e flexiveis e novas formas de gestdo. Administrar a distancia
geogréfica na EaD demanda articular as relagdes mutuas entre alunos, docentes, contetdo e
TDIC. Por meio do apontamento de Mattar (2012) pode-se considerar que a exacerbada
preocupacdo dada ao dominio do conteudo e/ou das TDIC, entendidos muitas vezes como

propriedade de territdrio, merece ser repensada.

Quando perguntados sobre como se reconhecem e como gostariam de ser reconhecidos
enquanto professores na EaD, as seguintes unidades de significado foram mencionadas:

Docentes | Unidades de significado
P1 e Dificil.
e Trabalhoso.
e Desafiador.
e Inseguranca.
P2 e Mesma dedicacdo da modalidade presencial.
e Mais trabalhoso.
e Preconceitos.
e Mitos.
P3 e Sem distincdo da docéncia presencial.
e Ha especificidades na EaD.
P4 e Identidade preservada.
e Centralidade e representacdo docente mantidas.
P5 e Preocupacdo com a aprendizagem e com o desenvolvimento.
e \/ocacdo formativa.
T1 NR
T2 e Conflituoso.
e Os alunos confiam mais nos tutores do que nos professores.
e Honra por ser chamada de docente.
T3 NR
T4 e Os alunos confiam mais nos tutores do que nos professores.
5 e Falta de reconhecimento.
e Contribuicao para 0 sucesso do curso.
T6 NR

Quadro 13 — Reconhecimento e autorreconhecimento enquanto docente na EaD

A professora P1 discorre sobre a intensidade de trabalho na EaD ser maior que na

modalidade presencial. A primeira professora também enfatiza a dificuldade que teve na
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elaboracdo do material didatico e aponta a falta de apoio para isso, além disso, j& aponta
sugestdes com relacdo a formacdo de professores para a area em questdo. A dificuldade em
relacdo a elaboracdo do material didatico também é mencionada pelos professores P4 e P2
compartilha com a professora P1 a questao da intensidade de trabalho na EaD, embora ressalte

que dedica-se da mesma maneira que na educagao presencial:

Achei muito dificil, muito trabalhoso, considerei que foi muito mais dificil do
gue preparar um material para um curso presencial, foi muito mais desafiador
em funcdo dessa modalidade, da necessidade de ter clareza na forma de
apresentar o contetdo, porque o aluno ndo estard comigo para eu tirar as
davidas. A minha preocupacéo foi essa o tempo inteiro. Senti-me insegura, as
vezes, a0 me questionar se me fiz entender no texto, se a atividade responde
as necessidades formativas do meu aluno... Senti muita dificuldade com a
elaboracdo do material, para elaborar a avaliacdo, elaborar aquelas chaves de
correcdo... Mas por qué? Como que se faz? No6s ndo discutimos as bases
tedricas, epistemologicas de como elaborar uma avaliagdo para um aluno de
Educacéo a Distancia, como planejar para um aluno de Educacéo a Distancia.
Eu acho que deveria ter um Curso de Didéatica de Educacdo a Distancia para
nos preparar para essa compreensdo. (P1)

Outra dificuldade é a elaboracdo do material didatico, pois a escrita do
material para o aluno fisicamente distante é diferente da escrita de um artigo
académico. (P4)

A dedicacdo que tenho em meu trabalho a distancia e presencial s&o iguais.
N&o ha uma preferéncia. Acredito que o trabalho na EaD é comumente maior,
principalmente, pela questio da documentacéo, da necessidade de registrar o
material, as avalia¢Ges, esse registro institucional. No presencial, as vezes,
esse aspecto é contornado na interacdo diaria com o aluno, nem sempre o
aluno precisa realizar uma prova em folha timbrada... A preocupacgéo e o
trabalho sdo iguais, porém na EaD essa questdo do planejamento em longo
prazo dificulta um pouco, mas ndo impossibilita. (P2).

Acerca destes destaques sobre a producdo de material, Mattar (2012, p. 68) recorre a
diversos estudiosos para defender a atuagdo do “... professor como produtor de seus proprios
materiais e como participante nas equipes de producéo de ambientes virtuais, de materiais etc.”.
O primeiro caso depende do conhecimento didatico do conteldo, ja o segundo esta relacionado
ao que Mattar (2012) chama de alfabetizacdo visual, visto que envolve a adequacao estética do

material que também interferem na aprendizagem dos alunos.

Outro destaque merece ser dado & contribuicdo da professora P2 ao observar as
concepgdes equivocadas construidas em torno da EaD e que influenciam na maneira como a

professora é reconhecida por algumas pessoas no que se refere a docéncia a distancia:

Em relacdo ao reconhecimento, ainda ha um preconceito muito grande, mitos
em relagdo a EaD, algumas pessoas (até colegas) julgam que esta é uma
modalidade mais facil de estudar, que o aluno se saird bem com certa
facilidade, e nem sempre é assim. Na maioria dos casos, o aluno tem ainda
mais dificuldades do que o do presencial, pois tem que desenvolver uma
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autoaprendizagem, autogestdo dos estudos, precisa de mais iniciativa
individual em relacéo aos alunos do presencial... Posso afirmar que a maioria
das pessoas, que eu conhec¢o e pensam assim, nunca trabalhou na modalidade
e ndo querem trabalhar, porque tém o pré-conceito de que ela seja inferior a
modalidade presencial. Para quem conhece, sabe que é um trabalho dificil,
complicado. Em minha opinido, as vezes, demora muito mais para ser
executado e planejado do que o trabalho desenvolvido no presencial. (P2).

A professora P3 demonstrou dificuldades em responder a este questionamento, o que

acarretou na necessidade de reformular a pergunta. Esta professora afirma ndo identificar

diferenca entre o seu trabalho nas diferentes modalidades, mas, contempla as especificidades

da EaD ao desenvolver seu argumento. Esta perspectiva também é observada no

posicionamento do professor P4, que comenta sobre a posi¢do de centralidade ocupada pelo

professor:

E claro que ha as especificidades da EaD no que diz respeito a interacéo,
disponibilidade do conteudo, linguagem do material, maneira de se direcionar
ao aluno... Mas eu ndo consigo identificar diferenga entre o presencial e a
distancia, porque, enquanto ministrava as disciplinas no curso a distancia, por
meio do ambiente virtual de aprendizagem, eu interagia com os alunos,
acompanhava os comentarios... A Unica diferenca é que vocé ndo vé o aluno
gue utiliza linguagem e ferramentas especificas. (P3).

Sinceramente, a Unica diferenca que eu senti foi em relacdo a auséncia de
contato presencial. Mas havia a webaula por meio da qual os alunos, em seus
polos e de maneira um pouco ultrapassada, podiam me ver e encaminhar as
davidas através de um monitor e de forma escrita. Senti-me muito a vontade.
E claro que muda o relacionamento, visto que na EaD nem sempre é possivel
nos relacionarmos de maneira habitual... As relagdes mudam, mas, de maneira
geral, a identidade fica preservada, o professor ndo perde a centralidade e sua
representacdo. (P4).

Em rela¢éo ao posicionamento do professor P5, observa-se consonancia entre a maneira

que 0 mesmo se reconhece, sente e deseja ser reconhecido:

Acho que, tanto os professores colegas de trabalho quanto os alunos, me veem
em condi¢do de um professor com forte preocupagdo, ndo apenas com 0s
processos de ensino, mas, sobretudo, com os processos de aprendizagem e,
especialmente, de desenvolvimento. Gostaria de ser reconhecido como um
professor com vocacdo pedagdgica e que se preocupa com a organizacdo dos
processos de ensino-aprendizagem que tem como finalidade o
desenvolvimento pleno do aluno. Ndo me preocupo apenas com o ensino ou
com a aprendizagem, preocupo-me com processos dessa natureza que tém a
finalidade de desenvolver integralmente a personalidade. (P5).

No que se refere aos tutores a questdo da identidade se apresenta fragilizada, visto que,

de acordo com o que estes profissionais relataram, ha uma distancia entre a maneira como eles

se reconhecem e a forma como sdo e gostariam de ser reconhecidos. A tutora T2 se diz

consciente do seu papel enquanto docente e do desconhecimento do seu trabalho por parte da

equipe do curso e, consequentemente, dos alunos. A tutora T4 diz ter se assustado ao ser



103

chamada de docente, e que acredita haver melhor reconhecimento profissional em outras
instituicdes. E T5 ressalta que, apesar dos diversos indicios de ndo reconhecimento do seu
trabalho, ndo se descarta a importancia deste para a qualidade do curso. Relevancia esta
ressaltada no discurso da equipe de avaliacdo, conforme ressalta a tutora. O que, na pratica,
contrasta com o caso mencionado pela tutora T2 sobre a avaliacdo de determinado polo de apoio

presencial:

Isso € conflituoso. Quando vocé iniciou nos chamando de docente... A gente
ndo é reconhecida como docente. Ficamos entre a coordenagdo, 0s
professores, a supervisdo de tutoria e essa identidade ndo foi construida, esta
em construgdo, mas o reconhecimento ainda ndo aconteceu. Por exemplo:
houve uma avaliacdo do polo de Carneirinho sobre a qual foi colocada no
AVA uma mensagem de agradecimento direcionada a alunos, professores e
nado apareceram os tutores. O reconhecimento da qualidade foi atribuido a um
grupo cujos tutores ndo foram mencionados. Senti-me honrada, porque eu me
reconhego como docente nas outras fungbes que desempenho cuja base é a
docéncia, minha identidade é a docéncia. Mas o cargo de tutoria foi entregue
como tutor, porém o exercicio da tutoria € a docéncia pura. (T2).

Quando vocé disse que n6s somos docentes a gente mesmo se assustou. Acho
que fora dessa instituicdo ainda existe algo. Sei que ha faculdades que assinam
a carteira de trabalho do tutor e o tratam como profissional. (T4).

Houve uma fala por parte da equipe de avaliacdo, ressaltando que o sucesso
do Curso de Pedagogia estava nas méos dos tutores. E realmente, se a equipe
de tutores ndo estiver muito afinada e, principalmente, muito comprometida,
ndo conseguiremos uma aprendizagem adequada e nem que o curso caminhe.
Penso que os coordenadores desse curso sdo muito felizes por terem a nossa
equipe, pois fazemos, nos desdobramos enquanto tutores, muitas vezes ndo
reconhecidos, em nossas fun¢bes e em nossa sobrecarga de trabalho. Néo
temos reconhecimento financeiro, nem por parte do aluno, porque em muitas
situacdes precisamos recorrer a coordenacdo para dar um feedback. Nao temos
total autonomia. (T5).

Tais apontamentos feitos pelos tutores, vao ao encontro do que Lima e Oliveira (2013,
p. 12-13) salientam sobre a necessidade de a identidade profissional ser construida no ambito
individual e coletivo, e, portanto ... exigird mudar as condi¢des de trabalho que lhe vem sendo
impostas de forma a permitir a construgdo de uma identidade profissional como elemento

fundamental de sua profissionalizacdo.”.

Ao serem questionados sobre como deve ser a formacdo docente para a EaD os

destaques foram os seguintes:
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Docentes

Unidades de significado

P1

Compreenséo da identidade profissional.
Metodologia.

Lidar com as tecnologias.

Didatica.

P2

Fundamental.
Universo diferente.
Formagdo prévia.

P3

Conteudo.

Ferramentas tecnoldgicas (também para a modalidade presencial).

Atualizacdo para quem se formou ha mais tempo.
Para além da natureza meramente técnica.

P4

Especifica.

Didatica da EaD.
Ferramentas tecnoldgicas.
Metodologia.

PS

Contetdo.

Metodologia.

Tecnologias e recursos didaticos.
Mecanismos de comunicag&o.

T1

Orientacdes com os professores.
Né&o é formacdo continuada.

T2

Algumas iniciativas.
Iniciativa do tutor.

T3

NR

T4

Houve formagao.

TS5

Algumas iniciativas.
Sem continuidade

T6

NR

Quadro 14 — Formag&o docente para a EaD

Ao distribuir os destaques feitos pelos professores no infografico, metodologia € o fator

mencionado mais vezes, seguido de didatica, ferramentas tecnoldgicas e conteddo. A imagem

fica assim apresentada:
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Figura 2 — Infografico Wordle: Formag&o docente para a EaD

Sobre este aspecto alguns professores consideram que a formacao inicial recebida para
atuar no curso ndo é suficiente. A professora P2 argumenta que todos os professores passam
por uma formacao inicial, determinada pela Capes como requisito para o docente atuar no curso
a distancia. E um curso de cem horas, oferecido a cerca de trinta professores que, em sua maioria
e mesmo com dificuldades de uso do AVA, concluem. Mas também h& desisténcias. Esta
professora acrescenta que minicursos de oito a dez horas sdo oferecidos como reciclagem e que
nestes a participacdo dos tutores € maior. Sobre o uso do AVA como espaco no qual esta
formacdo também ocorre, Silva (2010a, p. 219) defende que "Uma sala de aula online ndo é
apenas o conjunto de ferramentas infotécnicas, mas também um ambiente que se auto-organiza
nas relacdes estabelecidas pelos sujeitos com 0s objetos técnicos que interagem e afetam-se

mutuamente ao longo do processo de construcdo do conhecimento.".

Quando perguntados sobre a sua participacdo em processos formativos voltados para

esse contexto, os professores P4 e P5 respondem:

Nao, porque nunca houve. O que se tem S&0 cursos Como 0S que ocorrem nas
demais instituicBGes, voltados para a apresentacdo do ambiente virtual de
aprendizagem, aspectos técnicos. E ndo é isso! Penso que € algo dependente
de uma discussdo epistemoldgica de como a ferramenta vai auxiliar, ndo é a
técnica pela técnica, é a técnica com finalidade. E qual é a finalidade?
Pedagdgica e com um adendo: o aluno ndo esta fisicamente diante do
professor. E mais dificil prender a atencéo do aluno quando se esté diante dele
ou quando néo se sabe onde ele esta? E algo complicado! (P4)

Estou no curso a distancia ha cinco anos e participei apenas de um curso
preparatorio que ocorreu no primeiro ano. Acho que a quantidade de cursos e
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0 contetdo trabalhado ndo sdo suficientes. Recebemos uma preparacdo
voltada para o uso do ambiente virtual de aprendizagem, mas faltou uma
formacdo mais especializada que nos preparasse para compreender o0s
processos de ensino-aprendizagem que ndo tenham a caracteristica do contato
direto do aluno com o professor. Como é que a psicologia, a didatica, a
pedagogia tém tentado entender essa nova realidade? Nds ndo fomos
preparados para isso. (P5).

De acordo com a professora P1 esta formacéo precisa refletir a compreenséo de fatores,
como “O que é ser um professor de Educacéo a Distancia? Qual € o papel dele? Qual deve ser
a interlocucéo dele com o tutor? Como esse trabalho ocorre? Como ele se da nessa integracao
com os coordenadores de tutoria, com quem coordena a producdo do material?”. Para P3 o uso
das TDIC deve ser contemplado na formagéo docente para a EaD, assim como para a educagéo
presencial, mas ndo pode ser o Unico foco. Ao comentar sobre a formacdo continuada, a
professora P3 discorre que “Quem se formou ha mais tempo precisa se atualizar, por meio da
formacédo continuada, para explorar tais tecnologias, pois acredito que ndo conseguiremos mais
ministrar aulas somente expositivas, com o quadro ¢ a fala.”. Com isso, a professora leva a
entender que, referente ao uso das TDIC, a atualizacdo se faz mais necessaria aos profissionais

formados ha mais tempo.

Consideradas as contribuicfes de Kenski (2013) sobre a formacdo docente em tempos
de TDIC, o posicionamento da professora P3 pode ser repensado. De acordo com Kenski (2013)
as relacdes e mediacdes estabelecidas entre professores, alunos, informagdes e tecnologias tém
a mesma importancia e devem estar a servi¢co da formacgéo cidada e da coletividade. Nesse
sentido, para que a formacdo dos professores que necessitam das TDIC va para além da
serventia técnica, conforme a propria professora P3 defendeu, faz-se necessario que as
formagOes inicial e continuada estejam articuladas com este contexto em constante
transformacdo. Isso indica que o uso pedagogico das TDIC é fator relevante para a formacao
dos mais e dos menos experientes, pois abarca os diferentes fatores mencionados pelos

professores, tais como: metodologia, dominio do contetdo, recursos, didatica, dentre outros.

Nessa perspectiva, os professores P4 e P5 apontam a falta de articulacdo entre saberes e
o0 privilégio de alguns em detrimento de outros como problema presente nos mais diferentes

ambitos da formacdao de professores:

[...] acho que devemos pensar momentos nos cursos de formacdo docente que
ajudem o professor a lidar com essas ferramentas, porque o problema néo é
utilizar, mas de que maneira utilizar. Considerado que essa nova geragao ndo
tem dificuldade em relacdo ao uso, ndo é ensinar o técnico, mas € ensinar,
didaticamente, como lidar com esses recursos colocados a disposi¢cdo dos
professores. HA quem ainda ndo saiba utilizar a lousa e existe ldgica,
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procedimentos didaticos, para utilizar o quadro, da mesma maneira que na
EaD. (P4).

Nos dias atuais ha um grande problema em relagdo a formacéo de professores.
Ha os professores que realizam a licenciatura em Pedagogia, na qual se
prioriza a formacao pedagdgica, muitas vezes, em detrimento do dominio de
conteudos basicos que definem o curriculo das escolas onde véo trabalhar.
Dessa maneira, € uma aberracdo que o professor saiba ensinar os contetdos
de geografia, histdria, ciéncias... Pois ndo é possivel aprender como ensinar
uma matéria se, ao longo do processo e de maneira concomitante, nao se
aprende o conteudo da respectiva matéria. Por outro lado, hé outros cursos de
licenciatura, que formam professores para os anos finais do Ensino
Fundamental e para o Ensino Médio, nos quais o curriculo privilegia as
especificidades da éarea de conhecimento em detrimento da formacéo
pedagogica. Neste segundo caso ocorre o inverso do primeiro, os professores
dominam o conteldo, mas néao estdo preparados para ministra-los, aqui parte-
se do pressuposto que basta saber matematica para ensinar matematica, pois
acredita-se que a légica para ensinar o contetdo é a mesma para produzir o
conhecimento do conteido. Mas, na realidade, partimos do pressuposto de que
sdo l6gicas totalmente diferentes. (P5).

Ao relatarem sobre o que tém vivenciado na IES a titulo de formag&o, os tutores se
dividiram entre a minoria que menciona as reunides com os professores e outras iniciativas
como formacéo; e o segundo e mais numeroso grupo que ndo considera tais iniciativas como
formacéo, pois, segundo estes, as reunides semestrais com os professores concentram-se em
compreender o contetdo e o planejamento dos professores em relagdo as disciplinas, e as
demais iniciativas sdo esporadicas, além de estabelecerem pouca relagdo com o curso em que
atuam. Diante disso, os tutores argumentam que a busca pela qualificacdo concentra-se na

iniciativa individual e acrescentam:

Acho que atuamos no sentido de executar. Penso que seria interessante,
também, enfatizar a questdo da construcao de alguns recursos que utilizamos.
Um exemplo é aprender a construir uma videoaula. Além de utilizarmos esses
recursos, aprendermos a produzi-los. A producdo do material didatico é uma
area muito rica, EaD é uma &rea muito rica. Como tutores, ficamos
executando, como se 0 pensar e 0 executar estivessem bem separados. E a
racionalizagdo. A formag&o continuada deveria valorizar isso. (T2).

Precisavamos de uma participacdo mais pedagogica no processo. (T3).
Houve duma disciplina em que ndo tivemos nenhuma orientacéo. A gente se
virou. (T1).

Tive uma davida sobre a correcdo de determinada atividade, compartilhei a
davida sobre com a coordenadora de tutoria que ndo conseguiu me ajudar,
pedi auxilio ao professor e ele ndo me retornou, repassei para a coordenagao
do curso e ndo tive resposta. Tive que tomar a decisdo sobre o que fazer em
relacdo a atividade. Nesse sentido, a inseguranca aparece e acabamos por fazer
do nosso jeito. (T4)

Por meio destas falas os tutores demonstram que a mediagdo no AVA, apesar de

requerer habilidades técnicas, carece de outros saberes que, ora eles desejam explorar, mas nao
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podem, e ora precisam de apoio, mas ndo o recebem. Estes profissionais aproveitaram a

oportunidade para clamar por autonomia e parceria:

A tarefa de cada grupo é muito bem definida. Existem casos que a supervisora
dos tutores, tal como nds, ndo tem autonomia para resolver. Ficamos
amarrados na dependéncia de um que depende de outro. E como é tudo muito
rapido, devido ao prazo do médulo de atividades ser quinzenal, ocorre de 0
mddulo terminar e a divida ndo ser esclarecida... Bem no cume da hierarquia
eu vejo os professores, a Ultima decisdo é do professor. Exemplo é o caso da
avaliacdo, guando ha algum conflito ou discordancia sobre a chave de
correcdo (distribuicdo de pontos, gabarito) e que todos aqui enxergam o erro
do professor, mas ndo se muda. A palavra do professor é a Gltima, mesmo que
todos reconhegcam a necessidade de rever algumas questBes graves, ndo €
revisto. A Gltima palavra é do professor. (T2).

Por isso que nos falta autonomia. Néo héa participacéo. (T6).

Preciso de um retorno, mas tenho um professor que esta fora do pais fazendo
0 PHD. Nao se responde, porgue ele esta fora. Na disciplina de Monografia,
por exemplo, ndo houve reunido com o professor e ndo ha ninguém para
substitui-lo. E complicado! Estamos dependentes e a coordenaco respeita a
palavra do professor. Os alunos acham que a culpa € dos tutores. Quando nés
comegamos, ouviamos muitas falas ofensivas com relagédo a nossa capacidade,
qualificaco, retornos e isso foi melhorando ao longo do curso. (T2)

Os alunos foram percebendo. (T1)

Nesta perspectiva, Mill, Ribeiro e Oliveira (2010a, p. 76), ao discorrerem sobre a
formacdo docente na EaD, especificamente sobre a tutoria, salientam que esta formacéo "... €
continua e necessita ser contextualizada durante toda a vida profissional... o desenvolvimento
da autonomia na formacdo € condicdo sine qua non para se atingir uma exceléncia
profissional.”. Os tutores apontam que, apesar dos desafios, a permanéncia deles na funcéo
requer comprometimento, responsabilidade, disposicdo, dedicacdo e se da por questbes

profissionais e afetivas:

Em 2011 eu era de uma forma, hoje eu ampliei meus conhecimentos,
dimensionei muitas coisas por conta dessa atuacdo, até mesmo em relacdo ao
que foi falado sobre a humaniza¢do que é muito importante. A questdo da
mediacdo € muito importante, foi muito enriquecedor para mim. Temos que
ter conhecimento, estar sempre estudando junto com os alunos. Esse curso é
bem atual, eles tentam atualizar sempre. J& desprezei muito do que estudei em
meu curso de Pedagogia, porque ja houve uma evolucéo e isso foi muito
importante para mim. (T5).

E vocé abracar, ndo por questdo financeira, mas por gosto, amor. E abracar,
esperar e acreditar que essa realidade vai mudar e que um dia sejamos
reconhecidas como docentes. (T2).

Como foi falado que esse trabalho é feito mais pelo amor do que pela questédo
financeira, que seja feito com muita responsabilidade, pois estamos formando
pessoas. (T4).

Houve dias em que eu me emocionei ao corrigir determinada tarefa: “Meu
Deus, que maravilha é a Educacgdo a Distancia!”. No inicio eu nao acreditava
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tanto. A gente conhece, realmente, aquela pessoa que estd la como ser-
humano, por isso a questdo da humanizagdo é importante. (T6)

Estes profissionais clamam por alternativas que tangem retrabalho e retornos em relacéo

ao seu desempenho:

Gostaria de pedir aos coordenadores gque limitassem o tempo de postagem das
tarefas dos alunos, porque ha aqueles que postam suas atividades depois de
trinta dias do término do prazo e usam as producgdes de outros colegas, e nds
temos que atribuir nota... N6s temos que corrigi tarefa de aluno o tempo todo
até a véspera das provas, procurar tarefa por tarefa, aluno por aluno. (T1).

Tenho curiosidade para saber sobre a avaliacdo dos alunos em relacdo aos
tutores. (T5).

Chegamos ao final de uma disciplina em que foram dados todos os prazos
possiveis e a coordenagdo nos pede para dar uma nova oportunidade para
determinado aluno que falta pouca nota para ser aprovado... Também sinto
falta do feedback para nos tutores em relacdo a falhas, pontos a melhorar.
Como esté a nossa atuacgéo? (T4).

As falas dos tutores a distancia vao ao encontro das observacdes de Alonso e Silva

(2013, p. 576):

Se as préticas pedagdgicas sdo agora influenciadas no sentido de dinamiza-
las, inclusive no ensino presencial, e se ha o entusiasmo pela experimentacéo,
surge, ao mesmo tempo, o incémodo do sobretrabalho, da intensificacéo dele
e de se conviver com relagfes pouco esclarecidas, como no caso dos OAS
(tutor), que trabalham como docentes, mas com negacdo dessa condigdo,
inclusive por parte dos organismos financiadores dos programas e projetos de
EaD. (ALONSO e SILVA, 2013, 576).

De acordo com a anélise de Alonso e Silva (2013), as peculiaridades da EaD deveriam

ser usadas em prol de processos educativos inovadores, mas pouca iniciativa institucional tem

ocorrido neste sentido. Quando abordados sobre o papel do tutor a distancia, os professores

reconhecem os melindres da profissdo, bem como sua importancia e acrescentam que é preciso

melhorar a formacéo destes sujeitos:

Defendo que o tutor desempenha fungbes docentes, porque ele realiza a
mediacdo pedagogica com os alunos, é o elo entre a institui¢do, o conteudo e
o aluno. (P2).

E importante que o tutor tenha a competéncia técnica e o dominio do contetido,
pois ele orientara o aluno. O tutor é uma figura fundamental. (P3).

Um “caranguejo” que estd entre o rochedo e o oceano. Coitado! Eu nao
gostaria de estar na pele dele. O tutor é aquele que ndo elaborou o material,
pouco participou da discussdo do material, pouco teve contato com o professor
e ouve todas as queixas de vérios alunos e, muitas vezes, por questdes
econdmicas, é mal escolhido, pois ndo é da érea. (P4).

O tutor é fundamental! Inicialmente eu ndo acreditava que existiam condicdes
reais para a aprendizagem ocorrer com base nas caracteristicas da EaD. Hoje,
eu sou favoravel, acho possivel... Mas é preciso preparar melhor os tutores
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que ndo podem ser apenas reprodutores, técnicos desprovidos de formacao
didatica e de conteudo. (P5).

Na medida em que as conversas se aproximavam do fim, os professores reconheceram

a relevancia da pesquisa para o contexto em discussdo e sugeriram que a qualidade de um curso

a distancia esta diretamente ligada a fatores, como, delineamento do projeto pedagdgico,

avaliacdo processual, gestdo adequada de documentos, politica de formagdo continuada com

vistas a uma esséncia critico-reflexiva, e o tratamento da EaD enquanto modalidade néo-

emergencial:

O discurso de muitos é que a EaD é uma tentativa emergencial do governo de
formar professores e vemos que esse emergencial ja ocorre ha muito tempo.
Ao invés do numero de alunos diminuir, s6 tem crescido. Caso fosse
emergencial, haveria um prazo para acabar, mas ndo acaba. Nota-se que a
modalidade estd em alta, em constante crescimento, o pico s6 tem subido.
Assim, acho que é necessario investir em politicas pablicas nacionais e
institucionais para conseguirmos efetivar a EaD. (P2).

[..] é necessario um projeto politico pedagdgico que contemple as
especificidades da EaD. Quando a institui¢gdo possui o curso presencial, como
€ 0 N0SSO caso, que este seja parametro para nao haver comparagdes, pois isso
pode ocorrer, com as devidas adaptacées. (P3).

E preciso definir politicas, estabelecer estratégias, criar bases tedrico-
metodoldgicas de um projeto de formagdo continuada; estabelecer principios
tedricos que permitam entender com mais clareza, dos pontos de vista
didatico, pedagogico e até psicolégico, como e em que condicBes esses
processos ocorrem, como a auséncia do contato presencial interfere no
desenvolvimento do aluno... Essas teorias devem ser elaboradas e,
posteriormente, discutidas e tratadas com que atua na EaD. 1sso ndo pode ser
feito apenas por meio de cursos esporédicos de capacitacao, é preciso ocorrer
de maneira sistematica, contar com pessoas que tenham adequada formacéo
tedrica e pratica, que haja periodicidade minima de quinze dias e que seja um
processo colaborativo. HA muitos professores atuantes na EaD que néo estdo
preparados para isso, 0 que ndés fazemos nessa modalidade é muito parecido
com o0 que fazemos nos cursos presenciais. Mas sdo realidades totalmente
diferentes que exigem posturas profissionais e didaticas diferentes. (P5).

O professor P4 se empenha em contribuir com a desconstrucédo dos mitos acerca da EaD

acerca da racionalizacdo pedagdgica. Para este professor, a racionalizacao é histérica e ndo deve

ser vista como algo negativo:

O processo de racionalizacdo pedagdgica comeca no século XX, ndo é algo
de agora, a escola foi um processo de racionalizacdo, a escola de massa é
racionalizacdo, mas esta foi racionalizada porque colocou-se certo nimero de
alunos em uma sala de aula para um anico professor, processo formado na
visdo de um Estado-nacdo... A organizacao da aula é uma racionalizacdo do
processo pedagdgico. O professor vai para a sala de aula consciente do tempo
de duracdo da aula, do que sera falado, apresentado e discutido com os alunos.
(P4).
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Com relacéo a ressalva do professor P4, Alonso e Silva (2013) chamam a atengéo para
0 cuidado que se deve ter em atribuir as TDIC e a EaD a razdo dos males de intensificacdo e
precarizacdo do trabalho docente. Diante do que foi relatado pelos profissionais que estdo
imersos no universo da EaD, os problemas perpassam por diferentes aspectos, tais como,
politicas publicas, formacdo de professores, dentre outros. Diante do exposto, as seguintes
palavras de Freire (1996) se fazem relevantes:

Assim como ndo posso ser professor sem me achar capacitado para ensinar
certo e bem os contetdos de minha disciplina ndo posso, por outro lado,
reduzir minha préatica docente ao puro ensino daqueles conteidos. Esse € um
momento apenas de minha atividade pedag6gica. Tdo importante quanto ele,
0 ensino dos contetidos, é 0 meu testemunho ético ao ensina-lo. E a decéncia
com que o faco. E a preparacio cientifica revelada sem arrogancia, pelo
contrario, com humildade. E o respeito jamais negado ao educando, a seu
saber de “experiéncia feito” que busco superar com ele. Tao importante quanto
0 ensino dos conteldos € a minha coeréncia na classe. A coeréncia entre o que
digo, o que escrevo e o que fago. (FREIRE, 1996, p. 103).

Esta reflexdo é considerada bem vinda para iniciar o encerramento momentaneo deste
estudo, pois evidencia a preocupacdo relevante de um profissional da educagédo que reconhece
a complexidade de sua formagé&o e a indissociacdo desta com a maneira de ser, agir e pensar do
professor. Em qualquer que seja a modalidade, o dominio do contetdo, tal como mencionado
pelos sujeitos da pesquisa e contemplado em referencial tedrico, € um dos saberes necessarios,
mas ndo o unico. A docéncia é uma profissao diretamente influenciada por fatores econémicos,
politicos, sociais, pedagdgicos, dentre outros, que levam a entender o desenvolvimento
profissional docente como responsabilidade compartilhada e que carece ser assumida pelos
professores, IES e politicas publicas. O desenvolvimento profissional docente na EaD, diante
dos dados extraidos da pesquisa de campo, apresenta-se no espectro de expressivas

contradicoes.



CONSIDERACOES FINAIS

O objetivo desta pesquisa foi compreender 0 contexto que permeia o desenvolvimento
profissional de docentes e tutores a distancia que atuam no Curso de Pedagogia a Distancia de
uma IES publica do Estado de Minas Gerais. Diante disso, e tendo em vista o desenvolvimento
profissional docente como objeto do estudo multifacetado, os seguintes questionamentos
direcionaram o percurso da investigacdo: Em que contexto esta imersa a docéncia na EaD?
Quais sdo as especificidades da docéncia para a EaD? Como tem ocorrido a formacéo docente
para a EaD e quais iniciativas individuais, coletivas e institucionais podem ser observadas e/ou

sugeridas pelos professores da EaD em relacéo ao seu desenvolvimento profissional?

O contexto macro no qual a EaD estd imersa é a educacao superior que, devido ao
crescimento das politicas de incentivo ao acesso, tem se deparado com varios desafios. O
aumento da quantidade é um dos passos para a qualidade da educacdo que, além de acesso,
requer investimento na formacéo de professores e mudancgas nas maneiras de planejar, executar
e avaliar os processos de ensino-aprendizagem. Nesse sentido, diversos especialistas defendem
gue muitos problemas relativos a este contexto podem ser minimizados, desde que o docente
seja devidamente reconhecido e que sua formacao seja assumida como necessidade permanente

e responsabilidade compartilhada.

No que tange, especificamente, a pratica docente nessa modalidade educacional
considera-se que, além das similaridades com a educacdo presencial, ha peculiaridades que
estdo diretamente associadas a novas e necessarias maneiras de aprender, ensinar, organizar,
comunicar, dentre outras. A formacao tedrico-pratica dos profissionais da educacdo estabelece
relacdo direta com a maneira que as TDIC sdo utilizadas e, consequentemente, com a mediacéo

dos processos de ensino-aprendizagem a distancia.

A priori a EaD tem sido vista como mais um dos problemas que refletem a fragilidade
das politicas publicas educacionais, por ser entendida como medida paliativa que esta a servigo
da logica da quantidade. A legislacéo relativa a EaD e a UAB vela muitas armadilhas que afetam
negativamente as condigdes de trabalho docente. Mas também vale considerar o crescimento
dessa modalidade educacional e os resultados que ela vem apresentando como motivos para
reconhecé-la ndo mais como medida emergencial, e sim como solucdo até mesmo (e nao so)
para a formacao de professores. A formacédo de professores na e para a EaD vai muito além do

“dominio de ferramentas” tecnologicas, requer reflexdo tedrico-pratica acerca da mediacéo
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didatico-pedagdgica afinada com processos de ensino-aprendizagem inovadores. A separagao
geogréfica entre professores e alunos os obriga a, com o apoio das TDIC, investir na qualidade
das interac6es. Em meio aos problemas e solugdes a tutoria surge como nova classe profissional

que desempenha funcéo docente, mas esta cercada de precariedades.

Ao considerar a abordagem do Sistema UAB e de estudos relativos & funcdo docente,
professores e tutores a distancia sdo docentes, pois as atribuicbes de ambos constituem a
esséncia no planejamento, execucdo e avaliacdo dos processos de ensino-aprendizagem. A
partir desta concepcdo é que 0s sujeitos desta pesquisa foram tratados como docentes. A
nomenclatura que os diferencia (professor e tutor) foi utilizada nos momentos de fidelidade a
identificacdo dos sujeitos entrevistados, bem como a literatura utilizada.

Por meio da pesquisa de campo, foi possivel observar que os professores e tutores a
distancia apontam a necessidade de formacéo especifica, ndo meramente técnica, para atuar na
EaD, ao contrério do que tem predominado. Os saberes docentes necessarios a educagdo
presencial ndo sdo suficientes para lidar com um contexto que requer dominio do conteudo,
planejamento a longo prazo, uso pedagogico das TDIC, material didatico com linguagem
adequada, metodologia ajustada. Os professores entrevistados acreditam nos beneficios da EaD,

mas enfatizam a necessidade de melhoras na formagao docente para esta modalidade.

Os tutores a distancia, embora sejam exaltados nos discursos dos professores,
demonstram muitas angustias relativas a sobrecarga de trabalho, retrabalho, falta de autonomia,
trabalho isolado, acdo sem reflexdo, fragilidades de reconhecimento e autorreconhecimento. Os
tutores demonstraram respeito pela autoridade dos professores e veem esta como influenciadora
de diversos dos problemas apontados. O vinculo afetivo apontado como um dos motivos que
levam os tutores a se manterem na funcdo é também afetado pelos problemas que eles
enfrentam. Para além do amor pela profissao, o docente, tratado aqui como professores e tutores

a distancia, precisa de condicGes dignas para fazer valer a funcdo social do seu trabalho.

Por meio das unidades de significado apresentadas pelos sujeitos da pesquisa, percebe-
se que os docentes reconhecem e necessitam de conhecimentos teorico-praticos que atendam
as especificidades da EaD. No que se refere a identidade docente, os professores elencam
fatores que desmistificam alguns tabus e os tutores a distancia apontam fatores que influenciam
na fragilidade de reconhecimento e autorreconhecimento do seu papel enquanto docentes.
Diante da realidade vivenciada, os professores e tutores a distancia chamam a atengéo para a
necessidade de processos formativos que estabelecam maior proximidade com as demandas da

EaD. Uma formacdo técnico-pedagdgica com vistas a processos inovadores.
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Embora a fragilidade do desenvolvimento profissional docente na EaD possa, em parte,
ser atribuida a falta de compromisso das politicas publicas contidas no cerne do Sistema UAB,
0s sujeitos deste estudo apontaram sugestfes que, na visdo deles, podem ser caminhos possiveis
para amenizar os problemas. O maior compromisso institucional, bem como o refor¢o da
coletividade entre professores e tutores a distancia (ambos enquanto docentes), podem ser

passos significativos para futuras e mais expressivas mudancas em nivel de politicas publicas.

Estes dois aspectos sdo entendidos aqui como as principais reflexdes extraidas deste
estudo. Diante disso, a pesquisa vislumbra um novo questionamento: como promover uma
maior e melhor aproximacao entre professores e tutores a distdncia de modo que, enquanto
docentes, possam se unir em favor do seu desenvolvimento profissional? A pesquisa-acéo pode
ser uma possibilidade para encontrar respostas para este novo questionamento que nasce das

reflexdes construidas ao longo deste estudo.

As palavras finais deste trabalho ndo tém a pretensdo de encerrar o assunto sobre o qual
discorreu. Espera-se que esta pesquisa possa somar esforcos com outras iniciativas, no intuito
de estimular a continuidade da reflexao tedrico-pratica acerca do desenvolvimento profissional
docente na EaD, e, consequentemente, contribuir com a qualidade do trabalho dos autores e
atores que re/constroem a histéria do processo de ensino-aprendizagem. Que 0s pares,
problematizados pelas necessidades que os movem, juntem-se e explorem seus saberes com

boniteza em prol do vir a ser com qualidade.
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MINISTERIO DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG

Comité de Etica em Pesquisa- CEP

MODELO DE TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO PARA
SUJEITOS MAIORES DE IDADE
(Versdo de junho/2011)

Titulo do Projeto: O processo de desenvolvimento profissional docente na EaD: um olhar
sobre a experiéncia de professores e tutores a distancia.

TERMO DE ESCLARECIMENTO

Vocé esta sendo convidado (a) a participar do estudo O processo de desenvolvimento
profissional docente na EaD: um olhar sobre a experiéncia de professores e tutores a
distancia, por ser considerado/a um/a profissional que tem muito a contribuir com os objetivos
deste estudo. Os avangos na area da educacao ocorrem através de estudos como este, por isso a
sua participacdo € importante. O objetivo deste estudo € Compreender o contexto que
permeia o desenvolvimento profissional de docentes e tutores a distancia e caso vocé
participe, sera necessario responder a um breve questionario de caracterizacdo e participar de
uma entrevista reflexiva. Néo serd feito nenhum procedimento que lhe traga qualquer

desconforto ou risco a sua vida.

Vocé poderd obter todas as informag6es que quiser e podera ndo participar da pesquisa ou retirar
seu consentimento a qualquer momento, sem prejuizo no seu atendimento. Pela sua participacdo
no estudo, vocé nédo receberad qualquer valor em dinheiro, mas tera a garantia de que todas as
despesas necessarias para a realizacdo da pesquisa ndo serdo de sua responsabilidade. Seu nome

ndo aparecera em qualquer momento do estudo, pois vocé sera identificado com um namero.



MINISTERIO DA EDUCAGCAO
UNIVERSIDADE FEDERAL DO TRIANGULO MINEIRO - Uberaba-MG

Comité de Etica em Pesquisa- CEP
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE, APOS ESCLARECIMENTO

Titulo do Projeto: O processo de desenvolvimento profissional docente na EaD: um olhar

sobre a experiéncia de professores e tutores a distancia

Eu, i

e/ou ouvi o esclarecimento acima e compreendi para que serve o estudo e qual procedimento a
que serei submetido. A explicacdo que recebi esclarece os riscos e beneficios do estudo. Eu
entendi que sou livre para interromper minha participacdo a qualquer momento, sem justificar
minha decisdo e que isso nao afetard meu tratamento. Sei que meu nome néo seré divulgado,
gue ndo terei despesas e ndo receberei dinheiro por participar do estudo. Eu concordo em

participar do estudo.

Uberaba, ............. [ Lo,
Assinatura do voluntério ou seu responsavel legal Documento de Identidade
Assinatura do pesquisador responsavel Assinatura do pesquisador orientador

Telefone de contato dos pesquisadores (PREENCHIMENTO OBRIGATORIO): Ketiuce
(34 8829-4758) e Martha (34 3318-5000).

Em caso de ddvida em relacéo a esse documento, vocé pode entrar em contato com o Comité Etica em Pesquisa
da Universidade Federal do Tridngulo Mineiro, pelo telefone 3318-5854.

IMPORTANTISSIMO: SEGUNDO DETERMINAGCAO DA COMISSAO NACIONAL DE
ETICA EM PESQUISA, OS PESQUISADORES E OS SUJEITOS DA PESQUISA
DEVERAO RUBRICAR TODAS AS PAGINAS DO TERMO (APOS A COLETA DE
DADOS). UMA VIA DO TERMO DEVERA SER ENTREGUE AOS SUJEITOS.



APENDICES
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Questionario de caracterizagdo dos sujeitos da pesquisa intitulada “O processo de
desenvolvimento profissional docente na EaD: um olhar sobre a experiéncia de professores e
tutores a distancia”.

Aluna/pesquisadora: Ketiuce Ferreira Silva — ketiuce@yahoo.com.br

Profa. Dra. Orientadora: Martha Prata Linhares — Martha.prata@gmail.com

1- Perfil:
Idade: Sexo: Feminino () Masculino ()
Estado civil: Filhos (quantidade.):

2. Formacéo académica:

Graduacao: Ano de concluséo:
Especializacdo () Sim () Néo: Ano de concluséo:
Mestrado () Sim () Néo: Ano de concluséo:
Doutorado () Sim () Nao: Ano de concluséo:
3. Atuacéo:

Tempo de atuacdo na instituicao atual: Cursols:

Tempo de atuacdo no curso de pedagogia a distancia:

Funcéo/0es:

() Docéncia( ) Coordenacgdo () Tutoria a distancia

Atua profissionalmente em outro local/area? () Sim () Nao

Quantidade: Funcdo/des:




4. Experiéncias

Experiéncia/s enquanto docente na educacéo presencial:

) Educacdo Infantil — Anos

) Ensino Fundamental | — Anos

) Ensino Médio — Anos

(
(
() Ensino Fundamental Il — Anos
(
(

) Educacédo Superior — Anos

Experiéncia/s em EaD:
Enquanto discente: () Sim () Nao

Qual/is?

Enquanto docente: () Sim () Néo

Tempo:

Qual/is?

5. Uso das tecnologias digitais de informacéo e comunicacédo (TDIC):

() Editores de texto

( ) Email

() Editores de apresentagao
() Editores de video

() Sites de busca

( ) Blogs

() Listas, foruns de discussao
() Chats

() Redes Sociais

() Ambientes virtuais de aprendizagem
() Editores de planilha

() Hipertextos

() Videos( ) Audios

() Imagens

() Outros

Finalidade/s:

Uberlandia / /
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ROTEIRO PARA ENTREVISTA

Titulo da pesquisa: O processo de desenvolvimento profissional docente na EaD: um olhar
sobre a experiéncia de professores e tutores a distancia

Aluna/pesquisadora: Ketiuce Ferreira Silva

Profa. Dra. Orientadora: Profa. Dra. Martha Maria Prata-Linhares — UFTM

Entrevista de n° realizada com o/a professor/a

Grupo focal realizado com os tutores

Uberlandia de do ano de 2014 horas e minutos

e Em sua opinido, 0 que vocé acha importante saber para ser professor na EaD?

e Como vocé se vé enquanto professor/a da EaD e como gostaria que as pessoas lhe
vissem?

e Como vocé entende a formacdo pedagdgica dos docentes para a EaD?

e Vocé considera importante participar, participa ou ja participou de programas, cursos
ou encontros que tenham como enfoque a docéncia na modalidade a distancia?

e Quais sugestdes vocé daria para uma instituicdo que deseja iniciar cursos na modalidade
a distancia?

e Gostaria de fazer mais algum comentario?



