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RESUMO

Neste trabalho busquei compreender a licenciatura em Matematica a distancia
oferecida pelo CEDERJ (Centro de Educacéo Superior a Distancia do Estado do Rio
de Janeiro), consorcio formado por seis universidades publicas do Estado do Rio de
Janeiro. Com base no ponto de vista dos alunos formados, da equipe que promove 0
curso e das observacbes de campo, investiguei como estava sendo formado o
professor de Matematica pela licenciatura a distéancia do Consércio CEDERJ/UAB,
com foco voltado para a organizagao institucional e o contexto da formacéo deste
profissional. Esta pesquisa tem uma abordagem qualitativa, na modalidade estudo
de caso, e traz reflexdbes sobre temas como formacédo de professores, uso das
Tecnologias de Informacao e Comunicacao (TIC) e também sobre a modalidade de
Educacédo a Distancia (EAD). Da andlise dos dados - baseada na interpretacdo de
entrevistas, de documentos e nas observacdes feitas em visitas ao CEDERJ/UFF e
a polos - surgiram como temas de discusséo: as caracteristicas dos alunos que se
formam neste curso, a existéncia de aulas presenciais, 0o estudo em grupo, as
tutorias, os estdgios supervisionados, o0 pioneirismo, preconceitos e descrenca no
curso, o uso de tecnologias e, a qualidade do curso e dos profissionais formados.
Nas consideracdes finais ressalto que a formacao dada pelo curso analisado é uma
possibilidade para quem vive fora da capital, no entanto tal formagcdo apresenta
pontos frageis que devem ser revistos para a melhoria da qualidade da formacé&o do
futuro professor de Matematica. Apesar de ja haver varios cursos a distancia
formando diversos profissionais nesta modalidade ha poucas pesquisas sobre os
mesmos. Este trabalho contribui com discussdes para a formacéo de professores de
Matematica sobre um curso que adota modelo pioneiro no pais para educagédo a

distancia.

Palavras-chave: Educacdo Matematica, Licenciatura em Matematica, Educacao a

Distancia, Formacéo Inicial de Professores, CEDERJ.



ABSTRACT

In this study, | tried to comprehend an undergraduate distance education course in
mathematics teaching offered by CEDERJ, a consortium composed of six public
universities in the state of Rio de Janeiro. | took field notes and interviewed
graduates and staff of this course, in order to understand how mathematics teachers
were being educated, focusing on the institutional organization of the course and on
the context in which the distance course took place. It is a qualitative case study that
deals with issues related to teacher pre-service education, use of ICT (Information
and communication technologies) and distance education. From the data analysis -
based on the interpretation of interviews and documents and on the observations
made during visits to different CEDERJ/UFF “poles” and its headquarters - the
following themes emerged: the profile of students who graduated from the course,
the existence of face-to-face teaching, study groups, the tutors, the supervised
training in schools, the pioneer aspect of this course, prejudice and distrust of this
type of course, the use of technologies and, finally, the quality of the course and of its
graduates. In the final considerations, | emphasized that a course such as this is an
alternative for those who do not live in the capital of the state. However, the
education received by the future teachers presents fragile points that should be
revised. In spite of the great number of distance teacher education courses, there is
little research on the theme. This dissertation contributes with discussions regarding
mathematics teacher education, as it discusses a course that adopts a pioneer model

in Brazil for distance teacher education.

Keywords: Mathematical Education, Mathematical Teacher’'s Education, Distance

Education, Pre-service Teacher Education, CEDERJ.
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Minha grande motivagao é a busca de paz e ndo-violéncia para
a humanidade. Acredito que a educacéo é a melhor estratégia
para isso e que, na educacéo, é importante refletirmos sobre a
formacao de professores e sobre como a filosofia e as
disciplinas tradicionais, particularmente a matematica, tém um
importante papel nessa formacédo (D’AMBROSIO, 1990, p. 85).

Por quase meio século, o ensino de Matematica no Brasil tem sido alvo
de criticas que partem de politicos, meios de comunicacédo, populacdo em geral, e
até dos proéprios educadores. O desempenho dos alunos é tido como deficiente; os
curriculos, como superficiais e sem ousadia; os testes, como mal elaborados, sem
foco, repletos de erros ou extremamente especificos; a preparacao dos professores,
como inadequada; e a pratica de sala de aula, como refém de modismos e rotinas
ineficazes (SILVER, 2006).

Com base nessas criticas poderiamos questionar: qual seria a funcdo da
Educacdo e da escola? A Educacgédo deveria proporcionar a formagdo plena e
integral do sujeito, formar individuos criticos, conscientes e livres, possibilitando-lhes
0 contato com as novas tecnologias, para que eles ndo perdessem a dimensao do
desenvolvimento tecnoldgico que perpassa o0 pais. Além disso, deveria procurar
estratégias que minimizassem a fragmentagdo académica que aceita o desvinculo
entre o trabalho e a producdo, o cognitivo e o afetivo, o individual e o social,
buscando um novo paradigma educacional (D’AMBROSIO, 1990). A escola deve se
apresentar como um dos principais l6cus onde a educacéao se da.

D’Ambrosio (1990, p. 86) afirma que “A educac¢do, bem como o conceito
de comportamento, passam por uma grande transformacdo na sociedade em
transicdo em que estamos vivendo.” Em toda a histéria da escolarizacdo, nunca se
exigiu tanto da escola e dos professores quanto nos ultimos anos. Essa presséo é
decorrente, em primeiro lugar, do desenvolvimento das tecnologias de informacéo e
comunicacédo (TIC) e, em segundo lugar, das rapidas transformacdes no processo
de trabalho e de producado de cultura. A educacéo e o trabalho docente, face a sua
funcdo social, passaram entdo a ser considerados pecas-chave na formacao do
profissional do mundo informatizado e globalizado (FREITAS et al., 2005).

Além dos saberes e competéncias, a sociedade atual espera que a escola

também contribua para o desenvolvimento de sujeitos capazes de promover



Introducéo 13

continuamente seu proprio aprendizado. Os saberes e 0s processos de ensinar e
aprender, tradicionalmente desenvolvidos pela escola em outra época, em que a
estrutura familiar, social e principalmente os valores éticos e morais eram outros,
mostram-se muitas vezes obsoletos e desinteressantes para o0s alunos
(FIORENTINI, 2008).

Os interesses dos adolescentes refletem as transformacdes sociais e
econbmicas que o mundo vem vivendo. A sociedade tecnoldgica Ihes impde novos
habitos como, por exemplo, 0s jogos eletrdnicos, a internet, dentre outros, trazendo
satisfacOes imediatas a seus desejos e anseios. Aliado a isso, para muitos deles, a
familia deixou de ser o ponto de referéncia. H4 casos em que o Unico objetivo da
vida familiar é a propria sobrevivéncia diaria e imediata. Nao ha mais projetos a
longo prazo e, infelizmente, impera a individualidade.

Desse modo, para esses adolescentes, a educacdo escolar' deixa de ser
essencial. O conhecimento parece efémero. Como pontua Hargreaves (1998, p. 64
apud FREITAS et al., 2005, p. 97):

A ciéncia ja ndo parece ser capaz de mostrar como viver, pelo menos com
alguma certeza ou estabilidade. Nas sociedades p6s-modernas, a divida é
permanente, a tradicdo estd em retirada e as certezas morais e cientificas
perderam sua credibilidade.

Nas escolas, dentre as principais dificuldades e insatisfacbes apontadas
pelos docentes destacam-se: a falta de trabalho em equipe na propria escola; a
indisciplina e a falta de interesse dos alunos; e os problemas relacionados as
condicOes estruturais ou a gestao escolar. O professor vé-se desafiado a aprender a
ensinar de modo diferente do que Ihe foi ensinado (FREITAS et al., 2005).

Olhar para esse panorama e apontar caminhos ndo € trivial. Porém,
reconheco, como pesquisadora, que as solu¢des para os problemas relacionados a
educacao devem ser propostas envolvendo o professor, visto que sera ele que
tornara ou nao viavel a solucdo, com a sua participacédo e empenho.

Segundo Borba (2006), a formacdo de professores é, de fato, um dos
temas mais relevantes dentro da Educacdo Matematica. H& diversos fendmenos a
pesquisar, entre eles muitos cuja investigacdo mal foi iniciada: a Educacdo a

Distancia seria uma op¢ao mais adequada para a formacéao inicial ou continuada de

! Entendo educagéo escolar como a educagéo fornecida pela escola. Referéncia: Candau e Moreira
(2003).
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professores de Mateméatica? Por um lado, perdemos a sala de aula; por outro,
ganhamos a possibilidade de cursos de longa duracdo envolvidos com o cotidiano
do professor.

Vislumbrando a importancia desse profissional, minha dissertacdo de
mestrado (VIEL, 1999) tratou do tema formacdo de professores?, mais
especificamente um olhar para a licenciatura em Matematica da UNESP, campus de
Rio Claro, analisando a formacédo inicial do professor de Mateméatica naquela
instituicdo. Na oportunidade, foi salientada a importancia do ambiente ali encontrado
e da diversidade de atividades extracurriculares propiciadas, pontuando a relevancia
do convivio entre os alunos da graduacao, num ambiente também organizado para a
pos-graduacdo em Educacdo Matemaética.

Adiante, com as vivéncias profissionais que adquiri, € ao observar o inicio
de dois acontecimentos importantes que me chamavam a atengcao: o esvaziamento
das licenciaturas em Matemética e o surgimento de licenciaturas a distancia, passei,
entdo, a retomada de minhas pesquisas, olhando para algo relacionado ao segundo
acontecimento. Como parte de um projeto maior, desenvolvido pelo professor
Marcelo de Carvalho Borba (orientador deste trabalho), passei a pesquisar um curso
de licenciatura em Matematica a distancia oferecido por um consércio no Estado do
Rio de Janeiro: o Consércio CEDERJ — Centro de Educacéo Superior a Distancia do
Rio de Janeiro, integrante da UAB — Universidade Aberta do Brasil, onde sao
formados professores de Matematica.

Neste estudo, cujo objetivo é compreender a formacdo dos professores
de Matematica licenciados pelo CEDERJ/UAB, procurei contribuir com novas
discussdes nesta area, visto ser este curso pioneiro, modelo que foi utilizado como
referéncia pela UAB, e é caracterizado como formacao a distancia e poucas séo as

analises e os resultados encontrados sobre esses cursos na literatura.
Relevancia da pesquisa

Esta pesquisa se torna relevante por focar um curso de licenciatura em

Matematica a distancia que foi pioneiro no Brasil, e se tornou referéncia na criacdo

2 No Apéndice encontra-se um resumo de minha trajetéria por considera-la importante como

justificativa para algumas escolhas.
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da UAB. Também se torna importante por contribuir com a discussdo de um tema
gue conta com poucos resultados em pesquisas em Educacdo Matematica: a
formagdo do professor de Matemética a distdncia. Mesmo sendo um tema téo
relevante frente ao contexto educacional atual, poucas analises sobre o que esta
sendo vivenciado nos cursos a distancia que formam professores no Brasil séo
encontrados na bibliografia nacional, apesar do forte crescimento deste tipo de
curso. A licenciatura estudada, mostra um modelo de curso de formacado, que

oferece subsidios para novas discussoes.

Objetivo da pesquisa

Compreender, com base no ponto de vista dos alunos formados, da
equipe que promove o0 curso, e das observacdes de campo, como estd sendo
formado o professor de Matematica pelo curso de licenciatura a distancia do

CEDERJ/UAB, priorizando o foco institucional e o contexto de formacéo.

Pergunta de pesquisa

Como se apresenta o modelo de formacédo de professores de Matematica
a distancia do CEDERJ na perspectiva dos alunos formados por ele e dos

organizadores do curso?

Para atingir os objetivos propostos e responder a esta pergunta, tocarei
inicialmente na questdo do ensino de Matematica e da utilizacao da informatica, pois
apesar de serem temas muito discutidos pelas pesquisas (ALMEIDA, 2008, 2009;
FIORENTINI, 2003, 2008; BORBA, 2004, 2006; etc.) também sdo foco desta
pesquisa (ja que esta tratard do tema formacédo de professores de Matematica a
distancia). Dando sequéncia, sera discutido o tema formacdo de professores, em
especial, professores de Matematica, com foco sobre os modelos presencial e a
distancia. A seguir, passo a discutir a Educacéo a Distancia, bem como 0s cursos e
modelos desenvolvidos nesta modalidade.

Como fonte de dados da pesquisa, que se caracteriza como qualitativa,

foram realizadas andlise de documentos, entrevistas, e observacdo em campo, que
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se apresentam pormenorizados no capitulo de metodologia de pesquisa. Em linhas
gerais, este trabalho conta com um estudo historico para descrever a trajetoria do
projeto CEDERJ, bem como um levantamento da sua configuracdo entre 2008 e
2009 e, em seguida, aborda-se a estrutura da licenciatura estudada a partir da
analise de trés documentos.

Posteriormente, passo a analise das entrevistas e observacfes de campo,
e, finalmente, uma discussdo dos temas elencados que emergiram em tais analises.
Esses temas sdo retomados no capitulo seguinte em discussfes que também
trazem a tona a andlise dos documentos e a contribuicdo de pesquisadores.

Consideracdes finais para esta pesquisa sao apresentadas no ultimo

capitulo.



CAPITULO 1
REFLEXOES ACERCA DE EDUCACAO, TECNOLOGIAS E FORMACAO DE
PROFESSORES
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Para iniciar este capitulo sdo apresentadas reflexdes acerca de temas
gerais, entendidos como base, sobre as quais sera construida a pesquisa. Assim,
serdo apresentadas discussbes sobre educacao, tecnologias e formacao de
professores, temas esses que se entrelacardo. Em especial, trataremos do tema

formacéao a distancia de professores de Matematica.

1.1 Educacao e tecnologias

A educacdo pode ser entendida como um processo continuo do
desenvolvimento da pessoa e, ao mesmo tempo, de sua socializacdo. A educacao,
como processo formal, nasceu na Grécia e, desde entdo, se caracteriza pelo fato
de estar organizada a partir de elementos especificos como aluno, professor e
escola, regras, métodos, tempos e espacos, além de atividades, experiéncias e
oportunidades de aprendizagem (COUTINHO, 2009).

Assim, a educacdo, como um processo que faz parte da vida das
pessoas, que estdo inseridas em épocas e sociedades distintas, se transforma e se
adapta as mudancgas, sempre com um papel fundamental.

E sabido que, como parte das Gltimas mudancas, surge a disseminacg&o
e apropriacdo das TIC em nossa sociedade, com uma utilizacdo maior da
informatica e da automacdo nos meios de producdo e servicos, gerando novos
comportamentos e novas a¢des humanas (MISKULIN et al., 2006).

Essas mudancas passam a exigir um cidadao critico, reflexivo, com
capacidade de aprender, de trabalhar em grupo, de se conhecer como individuo e
como membro participante de uma sociedade que busca o seu proprio
desenvolvimento, bem como o de sua comunidade. Cabe, a educacgéo, formar este
profissional.

Mas desta forma, a educacéo ndo pode mais restringir-se ao conjunto de
instrugbes que o professor transmite a um aluno passivo, mas deve enfatizar a
construcdo do conhecimento pelo aluno e o desenvolvimento de novas
competéncias necessarias para sobreviver na sociedade atual (VALENTE, 2002).
Enfim, educar em uma sociedade da informacdo é muito mais do que “treinar”

pessoas no uso das novas tecnologias; trata-se de formar os individuos para
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“aprender” de forma a prepara-los para a continua e acelerada transformacao do
conhecimento tecnologico (MISKULIN, 1999).

Para Valente (2002), a sociedade do conhecimento® requer individuos
criativos e com capacidade para criticar construtivamente, pensar, aprender sobre
aprender, trabalhar em grupo e conhecer seus proprios potenciais. Este individuo
precisara ter uma visao geral sobre os diferentes problemas ecoldgicos e sociais
gue preocupam a sociedade de hoje, bem como profundo conhecimento em
dominios especificos. Isto requer um individuo atento as mudancas que
constantemente melhoram e depuram suas ideias e agoes.

Desta forma, professores-educadores da area de Educacdo Matematica
seriam chamados a proporcionar contextos favoraveis para que 0 processo
educativo tomasse outra dimensao: inovadora e compativel com os avan¢os da
ciéncia e da tecnologia.

Partindo desse pressuposto, Borba e Penteado (2001) e Miskulin et al.
(2006) apontam que, com a calculadora e o computador na sala de aula, o
professor pode se transformar em mediador do processo educativo e desse modo,
o saber matematico vivenciado no contexto tecnoldgico; se assim néo for, infere-se
que a exploracéo, pelos alunos, das possibilidades inerentes ao desenvolvimento
cientifico e tecnologico que perpassam a sociedade estara cada vez mais restrita.

As TIC, aplicadas a Educacao, devem migrar de laboratorios separados
da sala de aula para uma concepcdo de ensino e aprendizagem que as integre
com o desenvolvimento de temas relacionados as diversas areas do conhecimento
(BORBA, 2010) e cujo acesso ocorra dentro da propria sala de aula, tornando-se
um recurso pedagogico de apoio ao professor no desenvolvimento do plano de
aula, possibilitando, também, uma integracdo aluno-professor com o tema em
discusséo, estimulando e criando novas habilidades para o desenvolvimento do
raciocinio l6gico, comunicativo e criativo.

Como mencionado anteriormente, as TIC pressupbem uma nova
maneira de gerar e adquirir 0 conhecimento. Sabe-se que o desenvolvimento

tecnolégico proporciona uma nova dimensdo ao processo educacional, uma

® O termo sociedade do conhecimento, tem como referéncia Valente (2002, p. 30), que se baseia
na passagem de uma sociedade onde fatores tradicionais de producdo, como matéria prima, o
trabalho e o capital, terdo papel secundario e o conhecimento e seus processos de aquisicdo
assumiréo papel de destaque.
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dimensédo que transcende os paradigmas nao apropriados do ensino tradicional,
pontuado pela instrucdo programada, pela transmissdo de informacdes e pelo
“treinamento” do pensamento mecanico e por meio de algoritmos. Essa nova
dimenséo prioriza um novo conhecimento, um conhecimento que considera o
desenvolvimento do pensamento criativo como aspecto fundamental da cognicéo
humana (MISKULIN et al., 2006).

Borba e Penteado (2001) sugerem que o0s seres humanos sao
constituidos por técnicas que estendem e modificam seu raciocinio e, ao mesmo
tempo, esses mesmos seres humanos estdo constantemente transformando essas
técnicas. Baseado nesta ideia entende-se que conhecimento é produzido com uma
determinada midia ou com uma tecnologia da inteligéncia. E por isso que se adota,
nesta pesquisa, uma perspectiva tedrica que se apodia na nocdo de que o
conhecimento é produzido por um coletivo formado por seres-humanos-com-midias
ou seres-humanos-com-tecnologias e ndo, como sugerem outras teorias, por seres
humanos solitarios ou coletivos formados apenas por seres humanos.

Segundo os autores acima, ndo se observava que a préopria midia do
lapis e papel estava presente em toda a educacao e que nao se obrigava a crianga
a utilizar apenas a oralidade para lidar com todos os contetdos da escola. Em
outras palavras, lapis e papel sdo tecnologias que estendem a memoria, como
coloca Lévy (1993). Esses autores enfatizam que a dicotomia entre técnica e ser
humano, na pratica desarma a todos, pois ndo permite que se observe como a
histéria da humanidade estd sempre impregnada de midias e que se deve, de fato,
se preocupar com as transformagfes do conhecimento nesse momento em que
uma midia, no caso a informatica, esta se tornando cada vez mais presente no
cotidiano (BORBA; PENTEADO, 2001).

E importante observar que, tanto na analise da histéria das midias feita
por Lévy (1993) quanto em pesquisa como de Borba e Penteado (2001), fica
patente que uma midia ndo extermina outra. De maneira geral, o cinema nao
acabou com o teatro, o video n&o eliminou o cinema; da mesma forma, a oralidade
nao foi substituida pela escrita, pelo contrario, foi criada uma nova manifestacéo a
partir da leitura da escrita. Nao se deve acreditar que a informatica ira terminar com
a escrita ou com a oralidade, nem que a simulacado acabard com a demonstracao

em Matemética.
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Isso significa que a mudanca pedagodgica que se pretende ndo é
passivel de ser resolvida com uma solucdo magica, com a compra de
equipamentos sofisticados. Essa mudanca € muito mais complicada e os desafios
sdo enormes. Porém, se eles ndo forem atacados com todos 0s recursos e energia
gue os educadores dispdem, corre-se 0 risco da obrigatoriedade de trabalhar em
um ambiente obsoleto e em descompasso com a sociedade atual (VALENTE,
2002).

Muitos paises, incluindo o Brasil, conseguiram garantir 0 acesso a
educacéo basica de quase toda a populacao jovem. O desafio que se coloca hoje é
0 de proporcionar educacao de qualidade para todos (ZUFFO, 2009). Sera possivel
explorar os avancos tecnoldgicos para vencer, também, esse desafio? Vencer esse

desafio dependera sobremaneira de como séo formados os professores.

1.2 A formacao de professores

O bom professor é o que consegue, enquanto fala, trazer o
aluno até a intimidade do movimento do seu pensamento.
Sua aula é assim um desafio e ndo uma “cantiga de ninar”.
Seus alunos cansam, ndo dormem. Cansam porque
acompanham as idas e vindas de seu pensamento,
surpreendem suas pausas, suas ddvidas, suas incertezas
(FREIRE, 1997, p. 96).

A finalidade desta secéo é trazer ideias tidas como fundamentais, hoje,
para a discussao sobre o tema formacdo de professores, em especial de
Matematica, ndo sendo o intuito fazer retrocessos e reconstrucdes de caminhos
histéricos da formacéo de professores no Brasil. Olhar para tal histéria é claro que
traz reflexdes sobre 0 momento atual, mas parte-se do principio que agora € hora
de mudar os rumos e para isso é preciso conhecer e pensar em outros caminhos.
O saudosismo, como ressalta D’Ambrosio (2004), n&do ajudaria a chegar a outro
lugar, pois 0s mesmos caminhos seriam percorridos.

Passam, portanto, pelo foco desta discussdo o papel do professor e
suas mudancas, a licenciatura, politicas publicas e a utilizacdo de tecnologias; e
apesar do grande numero de pesquisas realizadas em todas essas linhas e da
significativa producéo brasileira de pesquisa em Educacdo Matematica, Gongalves
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(2000) e Fiorentini et al. (2002) avaliam que seus resultados pouco vém sendo
incorporados a pratica de formacdo de professores e levados em consideracao
durante os processos de reestruturagao curricular dos cursos de licenciatura em
Matematica.

Segundo Freitas et al. (2005), ser professor no Brasil, desde a segunda
metade do século XX, ndo tem sido tarefa facil. No entanto, nos ultimos dez anos,
essa tarefa parece estar se tornando ainda mais dificil. As politicas publicas de
educacao, decorrentes de modelos econémicos globais vém promovendo uma
série de reformas padronizadas e prescritivas, alavancadas por agéncias
financeiras internacionais. Dessa maneira, para melhor compreenséao do problema
a se enfrentar, farei breves consideracbes sobre o movimento das politicas
publicas em vigor e buscarei com essas discussdes, que virdo a seguir, apontar

para as principais consequéncias dessas politicas.

1.2.1 Politicas publicas

Existe, hoje, uma pratica de discussdo das politicas de formacdo de
professores e das profundas implicagcdes que estas trazem a situacdo do ensino
brasileiro. Assim, um importante documento da SBEM - Sociedade Brasileira de
Educagdo Matematica (2007), € exemplo destas discussdes de pesquisadores
sobre essas politicas. O documento, gerado no Férum Paulista de Formacao de
Professores ocorrido em lItatiba, Sdo Paulo, teve como foco a politica de formacao
de professores no Estado de Sao Paulo e salienta que ha um fosso enorme entre o
gque as pesquisas apontam, coincidentemente com a expectativa dos educadores
matematicos, e as politicas que sao implementadas no ambito federal e estadual.

Fiorentini (2008) faz um levantamento dos desdobramentos e impactos
das politicas publicas sobre cursos, programas e processos de formacdo de
professores que ensinam Matematica. O autor ressalta que as pressdes sobre a
mudanca nas escolas e a atualizacdo de professores comecam nos ultimos 25
anos, em escala mundial, decorrente das rapidas transformacdes no processo de

trabalho e de producdo da -cultura, no contexto da globalizacdo e do
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desenvolvimento das tecnologias de informacdo e comunicacdo. Assim, face a sua
funcdo social, a educacédo e o trabalho docente passaram a ser fundamentais na
formacéao do profissional do mundo informatizado e globalizado.

O professor passou a ser continuamente desafiado, ou melhor,
pressionado a atualizar-se e tentar ensinar de modo diferente daquele vivido em
seu processo de escolarizacdo e formacédo profissional, como se tivesse que
reinventar um novo profissional.

O Plano Nacional de Educacédo (PNE), segundo Fiorentini (2008), foi o
gue mais impacto causou na formacéo do professor, pois comegou a exigir, a partir
de 2007, que todos os professores do Ensino Basico possuissem formacao em
nivel superior.

Segundo o autor, diante da demanda de 1,6 milhbes de professores
brasileiros em exercicio sem essa titulacdo, surge a necessidade do aumento de
oferta de vagas e centros de formacéo, incluindo formacdo em grande escala por
meio da Educacéo a Distancia para minimizar os custos. Surgem, entdo, em todo o
pais, novas instituicdes formadoras de professores, sem a histéria, sem a pesquisa,
e a investigacdo do campo educacional como base da formacdo (FIORENTINI,
2008). Esses fatores somados implicaram em uma politica de aligeiramento,
fragilizacéo e degradacao da formagé&o dos profissionais da educacao.

Segundo Fiorentini (2008), o que se presencia no Brasil € que em nome
da igualdade de oportunidades permite-se abertura indiscriminada de cursos
aligeirados de licenciatura, alguns deles com aulas apenas nos finais de semana
ou em periodo noturno de trés anos. Em um debate ocorrido no Férum,
anteriormente citado, relatou-se que a maioria dos cursos de licenciatura em
Matematica esta localizada em instituicdes privadas, cuja prioridade é a obtencao
de lucros e nao a oferta de uma formacao de qualidade. No estado de Sao Paulo,
tais instituicdes detém 93% do total desses cursos.

A formacéo aligeirada de trés anos, proposta pela maioria destes cursos
de licenciatura, conforme apresentado no Forum nao atende as necessidades de
profissionalizacdo docente, principalmente ao se considerar o perfil do aluno que

ingressa nesses cursos de licenciatura, tal como apontado no relatério do
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ENADE/20054. Tais alunos vém de escola publica, periodo noturno e chegam ao

Ensino Superior com uma séria defasagem de conteldo, exigindo maior tempo
para que se apropriem do conhecimento necessario ao exercicio da profissao

docente. Acrescente-se a isso o fato de que as acbes afirmativas, como o
Programa Universidade para Todos (PROUNI)®, vém possibilitando o acesso de

estudantes, de classes menos favorecidas, ao Ensino Superior, com baixo capital
cultural e poucas condicbes financeiras para dedicar mais tempo a diminuicdo
dessa defasagem. Os maiores numeros de vagas ofertadas no PROUNI, pelas
instituicées privadas, sédo para cursos de licenciatura (SBEM, 2007).

O documento da SBEM sugere que boas e sérias propostas de
formacdo vém sendo prejudicadas pela lei de mercado e por algumas iniciativas
legais, que abrem brechas para o aligeiramento, principalmente pela falta de
fiscalizagdo adequada.

Um exemplo € a existéncia, ainda hoje, dos cursos de complementacéo
pedagogica (destinados a profissionais de outras areas que 0s buscam para se
tornarem professores - Resolucdo 02/97), que seriam para formar os profissionais
de nivel superior sem formacg&do docente especifica, em locais onde ndo existem
outras licenciaturas e onde haja caréncia de professores. Porém, estes acabaram
sendo encampados pelo Estado de S&o Paulo, onde se concentra a maior oferta de
licenciaturas do pais e, ainda, por instituicbes sem tradicdo em formacdo de
professores (SBEM, 2007).

Estas instituicbes privadas, citadas no documento da SBEM (2007), em
sua maioria, ndo desenvolvem pesquisa e nao contribuem com a producdo de
conhecimentos para o campo da Educacdo Matematica; seu corpo docente,
geralmente, ndo tem mestrado ou doutorado, mas sim professores de baixo custo,
sdo geralmente formadores praticos e que podem dedicar-se exclusivamente a
docéncia, sem a exigéncia da realizacdo de pesquisa.

Segundo Fiorentini (2008), € sob essa concepcao e interpretacdo que

surgem, ultimamente, cursos de licenciatura em Matematica pautados basicamente

* ENADE — Exame Nacional do Ensino Médio.

® O Programa Universidade para Todos (PROUNI) tem como finalidade a concessdo de bolsas de
estudo integrais e parciais em cursos de graduacdo e sequenciais de formacao especifica, em
instituicbes privadas de educacéo superior. Mais informacdes no site:
http://prouniportal.mec.gov.br/.
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em experiéncias e saberes praticos; sendo requisitados para atuarem como
formadores, professores escolares com larga experiéncia na educacao basica, mas
com pouca formacao teorica e cientifica e sem a exigéncia de realizacdo de uma
docéncia efetivada e ancorada na investigagao.

Geralmente, esses cursos possuem turmas numerosas, mais de 60
alunos por turma, sdo normalmente baratos, principalmente se comparados com
aqueles de outras instituicdes privadas, como é o caso de algumas universidades,
cujo corpo docente é titulado e tem a exigéncia de desenvolver projetos de
pesquisa e extensao.

Com essa situacao, muitas instituicoes que trabalham de forma séria e
com qualidade se viram obrigadas a suspender a oferta de cursos de licenciatura
em Matematica ou mesmo de fechar suas turmas por ndo terem candidatos
suficientes para formagao das mesmas.

O Grupo de Estudo e Pesquisa sobre Formacédo de Professores de
Matematica (GEPFPM), ao fazer uma pesquisa sobre formacéo de professores até
2002, verificou que os principais problemas detectados pelas pesquisas nas
décadas de 1970 e 1980 ainda continuavam presentes, nos anos de 1990 e inicios
dos anos 2000, nas licenciaturas em Matemética: desarticulacdo entre teoria e
pratica, entre formacdo especifica e pedagdgica e entre formacdo e realidade
escolar; menor prestigio da licenciatura em relacdo ao bacharelado; auséncia de
estudos historico-filosoficos e epistemologicos do saber matematico;
predominancia de uma abordagem técnico-formal das disciplinas especificas; falta
de formacdo tedrico-pratica em Educacdo Matematica dos formadores de
professores.

As novas diretrizes curriculares, propostas em 2006, tentaram romper
com um modelo de formag&o ancorada na racionalidade técnica, isto €, trés anos
de formacéo tedrica acrescido de um ano de formacdo pratica, mas o que na
verdade aconteceu, foi a mudanca de uma relacdo dicotdmica dissociativa para

uma relacdo dicotbmica associativa entre teoria e pratica’. Essa relacdo

% Isto &, na relac&o dicotdbmica associativa a teoria e a pratica podem acontecer concomitantemente
ao longo do curso, porém, desenvolvidas como disciplinas justapostas - te6ricas de um lado e
praticas de outro, isto é sem articulagcdo entre elas ou sem que seja estabelecida uma relagéo
dialética entre as mesmas, de modo que ambas possam enriquecer-se mutuamente.
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dicotbmica, que tem se mantido nessas reformas, € a relacdo entre formacéo
pedagogica e a formacéo especifica ou Matematica.

Ainda segundo o documento da SBEM (2007), outro detalhe importante
€ que ha uma diferenca entre as instituicdes que sdo credenciadas pelo Conselho
Estadual de Educacéao e as credenciadas pelo MEC. As fiscalizadas pelo MEC nem
sempre atendem aos requisitos legais. Ha instituicdes ainda fornecendo cursos de
Matematica com aulas uma vez por semana, aligeirados, ou com exigéncia de
presenca apenas uma vez por més. Sdo credenciados como se fossem cursos
presenciais, maguiam sua infraestrutura para receberem as comissdes, pagam 0s
alunos para darem entrevistas. Trata-se de formacdo que ndo é nem presencial
nem a distancia. Seria a volta dos cursos vagos.

No documento publico do Férum, também se salienta que os cursos de
licenciatura a distancia precisam ser fiscalizados, visto que vém crescendo de
forma assustadora no Estado e suas propostas estdo na contramao das proprias
politicas publicas, ou seja, estdo sendo oferecidos em regibes onde a oferta de
cursos presenciais € bastante grande. Nao se trata de uma posicdo contraria a
Educagéo a Distancia - EAD, mas o entendimento de que essa modalidade de
formacdo n&o pode ser utilizada como barateamento da formacdo. Destaca-se,
neste caso, a denuncia feita durante o Forum de que ha instituicées que, ao acatar
a possibilidade de 20% da carga horaria do curso ser a distancia, estdo reduzindo a
carga de trabalho de seus professores. Parece haver uma interpretacao
equivocada do documento do MEC, em que a modalidade a distancia se torna um
mero instrumento de reduzir custos com recursos humanos (no caso, atribuindo
menor niumero de aulas aos professores).

Ainda neste documento, indica-se a necessidade de revisdao das
diretrizes das licenciaturas. A aprovagao das diretrizes curriculares do curso de
Pedagogia, com 3.200 horas, exige a revisdo das diretrizes dos cursos aprovados
anteriormente. Defende-se que todas as licenciaturas tenham a mesma carga
horaria.

Aponta-se, também, que exista maior clareza nos critérios de avaliacéo
dos cursos de licenciatura, visto que nem sempre o que consta na legislacdo é
considerado pelas comissbes de avaliacdo. As instituicbes ndo podem ser
penalizadas por essa falta de clareza, quando tentam cumprir os aspectos legais.
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Deve-se pensar, além disso, na criacdo de mecanismos adicionais para que 0S
proprios cursos se auto-avaliem apos as inovacfes implantadas a partir da
legislacao.

Enfim, os professores ndo podem continuar sendo acusados de serem
0S Unicos culpados — principalmente pela midia, com a divulgacdo de dados de
avaliagcbes externas — pela ma formacédo que os alunos estdo recebendo. Ha a
necessidade de denunciar instituicbes que estdo oferecendo cursos sem as
condicBes minimas de formacédo docente. A qualidade da formacao que vem sendo
ofertada aos futuros professores ou aos professores em exercicio ndo condiz com
as atuais necessidades da escola e do trabalho docente. E urgente maior
fiscalizacdo por parte dos 6rgaos competentes e maior didlogo entre pesquisadores
e formadores de professores. E urgente a ruptura das politicas publicas de
formacgéo, pautadas na racionalidade técnica e na l6gica do mercado. O trabalho
docente é complexo e desafiador, o que exige professores criticos-reflexivos. Esse
novo perfil s6 é possivel de ser concretizado com mudancas nas condi¢cdes de
trabalho, ou seja, que os professores sejam efetivos e com carga integral numa
mesma escola, e que parte da carga horaria seja destinada ao trabalho coletivo
(participacéo no projeto pedagogico da escola, constituicdo de grupos de estudos e
pesquisas, atendimento aos alunos), tornando a escola uma comunidade
efetivamente aprendente. Essas condi¢cdes também incluem a valorizacdo salarial
para que o professor possa reduzir sua jornada de trabalho e tenha, assim, tempo
para aprofundar seus estudos e para o lazer.

Nas pesquisas realizadas pelo GEPFPM sobre a condicdo do docente
atual, envolvendo professores de S&o Paulo de escolas publicas e privadas
(FREITAS et al., 2005, p. 62), os resultados apontam “a condi¢do de vitima dos
professores paulistas de Matematica e sua luta em assumir o papel de
contrapontos da sociedade atual”. Um indicio deste consiste no fato dos docentes
da rede publica lecionarem, em média, 29 aulas semanais e possuirem de cinco a
seis classes com aproximadamente 40 alunos, além de terem de trabalhar em
varias escolas em estado de sucateamento.

Segundo Freitas et al. (2005), dentre as principais dificuldades e

insatisfacbes, destacam-se a falta de trabalho em equipe na propria escola, a



Reflexdes acerca de educacéo, tecnologia e formacao de professores 28

indisciplina e a falta de interesse dos alunos, problemas relacionados as condicdes
estruturais ou a gestao escolar.

Os resultados do estudo mostram que os professores reivindicam
mudancas amplas e profundas na escola, que vdo desde aquelas referentes a
estrutura e a cultura escolar até a gestdo da vida escolar, a qual deveria
prioritariamente comprometer-se com a fungao precipua de promover a educacao
de jovens e criangas.

Se, por um lado, é esperado dos professores — agentes centrais na
sociedade informacional atual — que sejam comprometidos, que estejam
continuamente engajados para a construcdo de uma nova profissionalidade e,
acima de tudo, que desenvolvam a “capacidade para assumirem riscos, lidarem
com mudancas e conduzirem investigacdes quando novas demandas e novos
problemas lhes sdo confrontados” (HARGREAVES, 2001, p. 9), por outro lado, as
politicas publicas imp&em condicdes de trabalho incompativeis com tais exigéncias.

Em julho de 2007, novas avaliacfes levantaram prementes questfes
relativas a formacao do professor de Matematica no Brasil: o Relatério do Conselho
Nacional de Educacdo (CNE), intitulado “Escassez de professores no Ensino
Médio: propostas estruturais e emergenciais” (IBANEZ RUIZ; RAMOS; HINGEL,
2007). Nele a Comisséo Especial do CNE, que elaborou o documento, qualificava
de “apagao” do Ensino Médio a situacéo da falta de professores para este nivel de
ensino, evidenciada pelas estatisticas, sobretudo na area de Ciéncias e
Matematica.

Dentre as solucdes “estruturais” apontadas pela Comissao do CNE,
destacam-se: formacao de professores em licenciatura polivalentes; estruturacéo
de curriculos priorizando a formacdo pedagdgica; instituicdo de programas de
incentivo as licenciaturas; criagdo de bolsas de incentivo a docéncia; critério de
gualidade na formacao de professores por Educacédo a Distancia; integracdo da
educacédo basica ao ensino superior e incentivo ao professor universitario que se
dedica a educacdo basica. As solucbes “emergenciais” sdo: contratacdo de
profissionais liberais como docentes; aproveitamento emergencial de alunos de
licenciaturas como docentes; bolsas de estudos para alunos carentes em escola da
rede privada; incentivo ao retardamento das aposentadorias dos professores;
incentivo para professores aposentados retornarem a atividade docente;
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contratacdo de professores estrangeiros em determinadas disciplinas e o0 uso
complementar das telessalas (IBANEZ RUIZ; RAMOS; HINGEL, 2007).

Parece muito preocupante, frente a quantidade de informacdes que o
governo colhe todos os anos da Educacao do Brasil, ndo ter sido observado
situacao tdo grave com relacédo a necessidade de professores para atuar no ensino
Médio e serem necessarias solucdes emergéncias tdo comprometedoras para este
nivel de ensino.

Em contrapartida, aparece na contramdo o documento referéncia
organizado na Conferéncia Nacional da Educacdo - CONAE, ocorrida em Brasilia
em 2010, que apesar de ndo ser um documento com valor legal, aponta caminhos
opostos aos que vinhamos percorrendo na Educacdo e, principalmente, na
formacdo de professores no pais. Entre 0os novos rumos apontados por este
documento espera-se: a formacéo e a valorizacdo dos profissionais do magistério,
que devem contemplar aspectos estruturais, particularmente, e superar,
paulatinamente, as solu¢cdes emergenciais, tais como: cursos de graduacao
(formacao inicial) a distancia; cursos de duracdo reduzida; contratacdo de
profissionais liberais como docentes; aproveitamento de alunos de licenciatura
como docentes; e uso complementar de telessalas. A extingdo, ainda, de todas as
politicas aligeiradas de formacdo por parte de “empresas”, por apresentarem
conteudos desvinculados dos interesses da Educacdo publica, bem como a
superacao de politicas de formacao que tém como diretriz o parametro operacional
do mercado e visam a um novo tecnicismo, separando concepgao e execucao na
pratica educacional.

Neste documento salienta-se que parece adequado pensar que toda a
formacédo inicial deverd preferencialmente se dar de forma presencial,
inclusive aquelas destinadas aos professores leigos que atuam nos anos finais do
Ensino Fundamental e no Ensino Médio, quanto aos professores de Educacéo
Infantil e anos iniciais do fundamental em exercicio, possuidores de formacdo em
nivel médio. Assim, a formacao inicial pode, de forma excepcional, ocorrer na
modalidade de EAD para os profissionais da educacdo em exercicio, onde nao
existam cursos presenciais, cuja oferta deve ser desenvolvida sob rigida

regulamentacdo, acompanhamento e avaliacdo (CONAE, 2010, p.63).
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O documento referéncia, ainda, evidencia que a legislacao vigente sobre
EAD (LDB), mesmo estabelecendo que o poder puablico incentivara o
desenvolvimento e a veiculacdo de programas de ensino a distancia, em todos os
niveis e modalidades de ensino, e de educacéo continuada, ao assim se colocar,
parece que referenda, especialmente, a articulacdo do ensino a distancia a
formacdao continuada, sempre que necessario.

N&o é demais lembrar a existéncia de centenas de cursos de EAD em
instituicdes que os oferecem, nos mais diversos polos pelo interior dos estados,
criando uma condicéo de formacédo sobre a qual se requer uma politica sistematica
de acompanhamento e avaliagdo (CONAE, 2010).

A articulacdo entre o MEC e os sistemas de ensino, envolvendo as
universidades no contexto da implantacdo de um sistema nacional de educacéao,
segundo o documento, deve visar as politicas publicas de ampliacdo e
interiorizacéo da oferta do ensino superior gratuito e de qualidade, inclusive no que
se refere a normatizacdo da EAD com qualidade social.

Ndo se trata tdo somente de adocdo da nomenclatura, mas
fundamentalmente da defesa da centralidade do papel do professor, em
substituicdo ao tutor, nos processos formativos presenciais e a distancia. Tal
compreensdao retrata o papel da EAD sob a 6tica da formacéo de qualidade social,
gque nao prescinde do acompanhamento docente efetivo e de momentos
presenciais de aprendizagem coletiva (CONAE, 2010).

Assim, segundo os debates do CONAE (2010), os locais que
desenvolvem EAD devem ser dotados de bibliotecas e equipamentos de
informatica, permitindo a socializacdo das experiéncias docentes e sua auto-
organizacdo em grupos de estudos, como um caminho promissor para a
profissionalizacéo.

Com isto, o trabalho a ser ali desenvolvido podera gerar condicdes
especiais para superar o isolamento e produzir novas rela¢cdes sociais e culturais
na atividade docente, privilegiando o trabalho coletivo e solidario, em sintonia com
a realidade social onde esta inserido, de modo a transformar as condicGes atuais
da escola publica e da educacdo na perspectiva das transformacfes sociais

almejadas.
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Diante dessas discussdes que formam o panorama das atuais politicas
publicas, onde estdo inseridas as licenciaturas e acontece a formacdo de
professores, passo agora a discutir o papel do professor, que continua a ser
reformulado perante tantas mudancas e a atual situagéo da educacao.

1.2.2 O papel do professor em discussao

Para definir o que é ser professor hoje poder-se-ia descrever paginas e
paginas de qualidades necessarias para se desenvolver um bom trabalho nas
condicBes mais adversas possiveis de sala de aula, atribuindo funcdes diversas e
objetivos variados a profissdo docente. No entanto, 0 que se percebe é que, a
cada dia, mais cobrancas sdo feitas e mais responsabilidades atribuidas ao
professor.

Segundo Hargreaves et al. (2002), em referéncia a Gramsci (1971),
todas as pessoas sao intelectuais, mas apenas algumas tém a funcdo de
intelectual. Os professores pertencem a esse grupo. Esses profissionais ajudam a
formar as geracdes do futuro. Seu trabalho ndo pode e ndo deve ser reduzido a
técnica e a habilidade. O ato de ensinar deve ser imbuido de um propésito moral e
de uma missao social que desenvolva os cidaddos de amanha.

Ao mesmo tempo em que os professores sdo desafiados a criar e
renovar a sociedade informacional ou do conhecimento, sdo também convocados
pelos educadores criticos a assumir o papel de contrapontos a perspectiva
pragmatica da sociedade tecnolégica atual, amenizando seus efeitos perversos,
guestionando e problematizando o consumismo e o individualismo, denunciando as
injusticas e a desigualdade social. Espera-se, ainda, que o0s professores
promovam: valores éticos, respeito mutuo e bem comum; trabalho colaborativo e
cooperativo; relacbes de cuidado com o0 outro e com 0 bem-estar social;
desenvolvimento social e emocional (FREITAS et al., 2005).

Segundo Freitas et al. (2005), a expectativa da sociedade informacional

€ considerar os professores como catalisadores dessa sociedade, atribuindo-lhes a
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responsabilidade de formar o sujeito global com as habilidades e competéncias
requeridas por ela.

Para atender a essa expectativa, espera-se que os professores tornem-
se superdocentes capazes de desenvolver e aplicar estratégias de sala de aula
cognitivamente profundas, emocionalmente envolvidas e socialmente ricas.

Tais reformas s&o decorrentes do fato de, na atual sociedade da
informacdo (HARGREAVES, 2001), atribuir-se a escola e a seus professores o
papel fundamental “para ‘consertar’ a educacao” (HARGREAVES et al., 2002, p.
viii). Em contrapartida, inUmeros sao os debates quanto a preparacdo dos
professores, tida como inadequada (SILVER, 2006).

Assim, é real a crise no recrutamento de professores, visto que a
imagem do magistério e da sala de aula caracterizam a atividade do professor
como uma atividade altamente estressante, exigente e cada vez mais sujeita a
regulacdo e ao controle externos, o que nao colabora muito para a valorizagao
deste profissional (HARGREAVES et al., 2002).

Aponta-se hoje que o curso de formacgao deve criar condi¢cdes para que
o professor saiba recontextualizar o aprendizado e as experiéncias vividas, durante
a sua formagdo, para a sua realidade de sala de aula, compatibilizando as
necessidades de seus alunos e (com) os objetivos pedagdgicos que se propbe a
atingir (VALENTE, 2002).

Neste estudo, parto do pressuposto, de acordo com Goncalves e
Fiorentini (2005), de que o formador de professores do curso de licenciatura em
Matematica é também um estudioso que tem como objeto de reflexdo e
investigacdo sua propria pratica como formador; ou seja, €, ou deveria ser, alguém
capaz — tanto tedrico-metodologicamente quanto institucionalmente - de
transformar sua sala de aula e seu trabalho de formador em um laboratério de
estudo no qual ele, como formador, e seus alunos, como futuros professores,
podem e devem desenvolver pesquisa e refletir sobre a pratica docente em
Matemaética, seja a de outros ou a propria.

Outro aspecto, também em evidéncia, é a discussdao sobre a
implantacdo da informatica como co-participante do processo de construcdo do
conhecimento, que implica em mudancas na escola que vao além da formacédo do

professor. E necessario que todos os segmentos da escola — alunos, professores,
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administradores e comunidade de pais — estejam envolvidos com as propostas de
mudancas educacionais necessarias para a formacao de um novo profissional.

A formacdo que deve ser dada aos professores para implantar as
transformacdes pedagodgicas, que hoje sdo vistas como necessarias, exige uma
abordagem que supere as dificuldades em relacdo ao dominio do computador e ao
conteudo da disciplina que este profissional ministra. Infelizmente, varios
profissionais demonstram que o0s avancos tecnologicos tém desequilibrado e
atropelado o processo de formacgado, fazendo com que professores sintam-se
eternamente no estado de principiantes em relacdo ao uso do computador na
educacao (VALENTE, 2002).

Segundo Valente (2002), formar professores, neste contexto, significa
promover condi¢cdes para que ele construa conhecimento sobre as técnicas
computacionais, entenda por que e como integrar o computador na sua prética
pedagbgica e seja capaz de superar barreiras, principalmente de ordem
administrativa e pedagogica. Essa prética possibilita a transicdo de um sistema
fragmentado de ensino para uma abordagem integradora de conteudo, voltada
para a resolucdo de problemas especificos do interesse de cada aluno e,
finalmente, viabiliza condi¢cdes para que o professor consiga recontextualizar sua
formacdo e sua vivéncia em sala de aula para a realidade exigida no mundo de
hoje. Além do professor, € necessario trabalhar também com outros segmentos da
escola, como a administracdo e a comunidade de pais, para que possam dar apoio
e minimizar as dificuldades de implantagédo de mudancgas na escola.

Como ja ressaltado, por essa razdo, a educacdo ndo pode mais
restringir-se ao conjunto de instrucbes que o professor transmite a um aluno
passivo, mas deve enfatizar a construgdo do conhecimento pelo aluno e o
desenvolvimento de competéncias necessarias para sobreviver na sociedade atual
(VALENTE, 2002).

Neste sentido, a formacdo do profissional, para atuar nessa sociedade,
implica em entender a aprendizagem como um processo continuo, 0 que provoca
um redimensionamento dos conceitos ja conhecidos e possibilita a busca e
compreensdo de novas ideias e valores. Segundo Valente (2002), entender a
aprendizagem, requer a analise cuidadosa do que significa ensinar e aprender e,

consequentemente, rever o papel da escola e, principalmente, do professor. No
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entanto, implantar mudancas na escola € hoje um enorme desafio e envolve muito
mais do que formar o professor. Embora a formacédo do professor seja um dos
fatores importantes dessa mudanca, ela ndo pode ser vista como o Unico fator que
suscita mudanca da educacéao.

Nesse sentido, retomando um breve levantamento sobre o termo

formacéao de professores, Guérios (2005, p. 134) entende

[...] como um movimento processual e permanente de constituicdo
profissional do professor, tendo a ‘experiencialidade’ como foco central do
processo dindmico de constituicdo do sujeito. Nesse movimento, considero
as vertentes experiencial e formal como constitutivas de um mesmo
processo, sem dissocia-los. E propicia a expresséo ‘momentos formais de
formacao’, com a qual Ponte (1996) designa as situacdes oficiais — cursos,
grupos de estudos etc. — em que sdo oferecidas informacgdes ao professor.

Para outros autores, como Espinosa e Fiorentini (2005) baseados em
Collares et al. (1999), o termo formacao, pela conotacédo e formacao implicita que
traz, pode nos dar a ideia de uma acdo ou processo que visa colocar algo sob uma
forma no sentido de “forma”, tendo em vista um modelo predefinido ou pode
adquirir outras conotagdes associadas, como “con-formar”, “in-formar”, “en-formar”,
as quais hoje sdo acentuadamente depreciativas.

Os momentos formais de formacdo sdo pontuais. A depender da
concepgao que se tenha sobre formag&o continuada, tais momentos podem ser
estanques e estéreis ou, embora pontuais, podem converter-se em “momentos”
que fertilizem a pratica que desenvolvem, impulsionando-os a novos fazeres. E
como se a cada acdo pontual (imediata) correspondesse uma reacao nao-pontual
(ndo apenas imediata), cujos efeitos se fazem sentir ao longo da caminhada
profissional, entrelacando-se a reflexos de tantas outras reacdes provocadas por
tantos outros momentos formais que, por sua vez, vao adquirindo sentido, ao se
refletirem na experiéncia. Guérios (2005) afirma que a raiz dessa afirmacgéo esta na
ideia de experiéncia auténtica de Larrosa (1996, 1999), para quem a experiéncia é
auténtica quando uma situacao vivida provoca um movimento interior na pessoa,
transformando-a. Ora, se é interior, € propria de cada pessoa e esta atrelada a
seus multiplos condicionantes, sendo, portanto, Unica. Ou seja, entende-se que

uma experiéncia so € significativa se a pessoa nédo passar imune pelo que vivencia.
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Essa experiéncia vivenciada pelos professores se da em um contexto
social que os condicionam. A constituicdo profissional ndo se da no vacuo, mas
como um movimento continuo e organico, condicionado pelos multiplos elementos
constituintes da pratica pedagdgica que sao interrelacionados.

Assim, concebo o contexto pedagdgico como uma rede de relagdes,
conexdes e interconexdes em que 0s elementos constitutivos da pratica
pedagogica vao se tecendo, em sua totalidade.

Com esses referenciais como substrato, entende-se que o0s
conhecimentos adquiridos em momentos formais interagem, ou pelo menos devem
interagir, com a vida do professor — considerada nas dimensdes profissional e
pessoal, incluindo os ambitos emocional e afetivo. Guérios (2005) afirma que é esta
composicao — a do conhecimento formalmente adquirido pela experiencialidade —
gue constitui a logica profissional, que se torna referéncia na construcdo dos
saberes no transcurso profissional do professor. Ela entende como ldgica
profissional a que vai se estabelecendo, aos poucos, no decorrer da pratica
cotidiana. E essa légica que, muitas vezes, leva o professor a rejeitar o que lhe é
imposto verticalmente, em momentos formais de formac&o. E ela também que
provoca nos professores afirmagfes, como as que se esta acostumados a ouvir, de
gue o conhecimento produzido alheio a realidade da sala de aula néo lhes serve,
por ser dissociado daquilo que o trabalho cotidiano exige.

A partir desse contexto tedrico, a autora expde trés conceitos por ela

construidos os quais assumiremos neste trabalho:

1) entendo ‘formac&o’ como o movimento continuo de elaboracg&o interior
gue ocorre no amago da experiencialidade de cada ser humano em sua
interacdo com o mundo, com o0s programas oficiais, com o0s
conhecimentos institucionalizados e com outros sujeitos; 2)
‘desenvolvimento profissional’ €, a meu ver, um processo continuo de
permanente transformacéo resultante do movimento interior protagonizado
pelo professor em sua dialdgica relacdo com o campo de conhecimento
que lhe ¢é pertinente e com sua experiencialidade. 3) ‘educacao
permanente’ designa um estado de abertura para o espirito: crescer a
cada dia, desenvolver-se sempre, fazer-se na pratica, embasando-a e
subsidiando-a teoricamente, em um movimento ciclico e encadeado em
que cada experiéncia teoriza-se e fundamenta o que ha por vir (GUERIOS,
2005, p.136).

O desenvolvimento profissional do professor, portanto, acontece ao

longo de sua experiéncia pessoal e profissional com o ensino “e € influenciado por
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crencas e valores desenvolvidos durante a historia de vida” (FERREIRA, 2003, p.
34).

Hoje, uma possibilidade de estimular e viabilizar a formac&o continuada
ou educacado permanente de professores, sem remové-los da sala de aula, tem
sido os cursos a distancia. Em vez de o professor se deslocar até o local onde ele
recebe a instrucdo, o material instrucional vai até o professor. No entanto, muitos
cursos a distancia acabam apresentando os mesmos problemas dos presenciais de
formacdo em massa: a interacdo, mesmo usando tecnologia de comunicacao de
ponta, ainda € unidirecional, o conteiddo e o material instrucional ainda sao
descontextualizados da pratica do professor e ndo contribuem para a criagdo, no
seu local de trabalho, de um ambiente favoravel a mudanca a ser implantada.

No tocante a falta de professor para atuar na educacdo basica, a
tentativa de utilizar o ensino a distancia (algo que tem sido extremamente
explorada pelo governo para resolver o problema) é “falaciosa”, afirmam Helene e
Minto (2008), e incorre num erro tdo grave quanto o real problema. A falta de
professores € causada pelas precarias condi¢cdes de trabalho nas escolas publicas
— 0 que inclui a quase total auséncia de bibliotecas e de laboratérios (bem
equipados e mantidos) — e pelos péssimos salérios pagos aos profissionais que
nelas trabalham. Tais fatos explicam, igualmente, a alta evasdo nos cursos de
licenciatura, e 0 nNdo raro recurso a migracao para cursos mais atraentes, a enorme
guantidade de professores ja formados que passam a se dedicar a outras
atividades, seja integralmente, seja mantendo a docéncia como um “bico”
(HELENE; MINTO, 2008). Para os autores, o ensino a distancia tem sido
equivocadamente, no Brasil, recomendado em especial para a formagcdo de
professores.

Helene e Minto (2008) citam que inadvertidamente as alegacgOes
apresentadas em favor do ensino a distancia, em especial no que se refere a
formacdo de professores, talvez consigam convencer uma parte da populacéo,
dada a situacdo desesperadora do ensino no pais, em todos 0s seus niveis e
modalidades, cujos indicadores quantitativos e qualitativos tém sido péssimos.
Mas, tentar resolver o problema da formacédo de profissionais — sobretudo de

professores — por meio do ensino a distancia, € uma inadequacao pela qual pagar-
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se-a muito caro no futuro, assim como hoje se paga por conta de politicas
inadequadas adotadas por sucessivos governos no passado.

Para os autores, a qualidade da educacdo superior no Brasil esta
bastante comprometida, como ilustram fatos recentes relacionados, por exemplo,
aos cursos de medicina e de direito, tanto por conta da insuficiéncia de
instrumentos legais de efetiva fiscalizacdo e controle como pela existéncia de
incontaveis instituicbes privadas mercantis, que agem com a preocupacgao central
de auferir ganhos financeiros. Esses componentes da realidade fazem com que as
possibilidades de controle da qualidade do ensino a distancia sejam ainda mais
frageis, comprometendo fortemente o nivel dos profissionais formados no pais,
sobretudo nas areas estratégicas, com destaque especial para os professores, que
tém indiscutivel responsabilidade na formacéo de todos os profissionais.

Uma boa politica de expansdo do ensino superior publico presencial
para a formacao de professores e de outros profissionais poderia valer-se desses
mestres e doutores ja formados, com enorme vantagem para toda a sociedade
(HELENE; MINTO, 2008).

A meu ver, ndo € a modalidade que garante a qualidade da educacao
oferecida para formar determinado profissional, principalmente o professor, mas
acredito na necessidade do acompanhamento estreito de tal experiéncia, visto que
nao existem dados qualitativos sobre a formacéo dada pelos cursos de licenciatura
a distancia no Brasil. Penso, também, que a discusséo nao deva ser voltada para o
presencial versus a distancia, mas sim como oferecer formacdo de qualidade
nestas duas modalidades, lembrando que enfrentamos/remos problemas antigos e
novos, em qualquer um dos caminhos.

Outro aspecto que vejo como primordial € a crenca de que a falta de
professores realmente ndo esta relaciona a falta de cursos de licenciatura para
formacdo de professores e sim a crise pela qual passa a carreira docente. Por um
outro lado, vejo a tentativa de inserir a Educacdo a Distancia no contexto de
formacdo de profissionais, 0 que deve ser feito com cuidado e muita seriedade.
Formar a distancia significa dar condi¢cdes ao aluno de ter acesso a tudo o que for
necessario para se tornar um bom profissional em uma determinada area. Ainda

vejo com restricOes esta condi¢cdes oferecidas.



Reflexdes acerca de educacéo, tecnologia e formacao de professores 38

Finalizando, em meio a todas as discussfes acima, que foram marcadas
pela énfase na concepcédo de professor e pelo seu papel, fica evidente as inUmeras
mudancas e transformacdes pelas quais sdo envolvidos esse profissional. Assim,

para completar estas ideias passo a discutir as mudancas no cotidiano docente.

1.2.3 Os professores e as mudancgas

Aqueles que detém o poder publicam resenhas, elaboram leis e
reconfiguram sistemas inteiros, mas poucas de suas mudancas provocam
melhorias na vivéncia de sala de aula, ou poucas apresentam um impacto
significativo no aprendizado dos estudantes. Adotar uma inovac¢do ou uma
reforma ja é um ato suficiente genuino; no entanto, desenvolve-la,
sustentéd-la e manté-la é uma questdo muito mais exigente
(HARGREAVES et al., 2002, p. 113).

Segundo Hargreaves et al. (2002), € importante que se entenda o0 quao
tecnicamente complexo pode ser o ato de dominar algumas das mudancas
educacionais contemporéaneas no ensino e no aprendizado, visto que o0s
professores ndo alteram, e ndo devem alterar, suas praticas apenas porque uma
diretriz Ihes é apresentada e eles se sentem forcados a cumpri-la. Eles ndo podem
evocar novas praticas a partir do nada ou transpd-las de imediato do livro didatico
para a sala de aula. Tudo demanda tempo e reflexao.

A maioria dos professores, hoje em dia, estd tendo de aprender a
ensinar de uma forma diferente daquela para a qual eles foram preparados. Isso &
intelectual e emocionalmente exaustivo (HARGREAVES et al., 2002).

Em comparacéo a isso, os encarregados de propor reformas, muitas
vezes, reconhecem a existéncia desses desafios ao ensino e proporcionam, pelo
menos, certo grau de treinamento no trabalho, buscando contribuir com o processo
de implementacéo. Porém, os niveis de apoio fornecido, na maior parte das vezes,
limitam-se a um pequeno numero de workshops fora do local de trabalho, a
abordagens apressadas e superficiais, ou ao treinamento de instrutores, o que
torna minima a mudanca na prética dos educadores ou o retorno individual.

Colocar documentos curriculares no escaninho dos professores e
esperar que os conteudos deles penetrem, sem ser transformados ou alterados,

em seus ideais e em seus sistemas de crencas é uma estratégia ingénua. De fato
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nem é uma estratégia. Como seus alunos, os professores ndo sao papéis em
branco a serem preenchidos e o aprendizado ndo € osmatico. Mudar crencas e
praticas € um trabalho extremamente dificil.

O problema da reforma educacional € “mudar a esséncia da prética
educacional — como os professores entendem a natureza do conhecimento e o
papel do estudante no aprendizado, e como essas ideias sobre o conhecimento e
sobre o aprendizado se manifestam no ensino e no trabalho de aula”
(HARGREAVES et al., 2002, p.115). A mudanca, nesse sentido, possui, além de
seu lado técnico, um lado humano indispensavel. Essa dimensdo humana do
entendimento da mudanca educacional apresenta uma natureza intelectual e
emocional.

Intelectualmente, os professores sao capazes de descobrir e de
entender o significado de cada mudanca especifica. Para que eles a realizem, ela
deve ter clareza suficiente e ndo ser tdo complexa, vaga ou inocente, a ponto de
desafiar o minimo entendimento. Os professores comprometidos sao sensiveis e
percebem as razGes para mudar, para captar a esséncia das mudancas e se
convencer de que ela é factivel e ira beneficiar os estudantes. Essas razdes devem
estar explicitas na politica educacional, que devera propiciar aos professores
tempo e oportunidade para entendé-las individual ou coletivamente.

Esse exigente pensamento, ou trabalho intelectual profundo, ndo acaba
gquando a mudanca é adotada, ja que ela pode fraquejar ou tomar cursos
inesperados. Nesses momentos, 0s professores necessitam de tempo,
encorajamento e amparo para refletir sobre como a mudanca esta ocorrendo, para
monitorar seu progresso, para garantir que seus propoésitos estejam sendo
cumpridos, mas sem a exclusdo de outros propésitos do curriculo, e para fazer
ajustes a medida que aprendem com suas tentativas de inovar. O tempo que é
dedicado ao planejamento e a reflexdo e as oportunidades para fazé-lo com os
colegas e com outras pessoas sao elementos de apoio essenciais para um
processo de mudanca bem-sucedido.

A motivacdo dos professores, em relacdo a mudanca de suas praticas, é
influenciada pelo quanto eles pensam que seus objetivos pessoais sao condizentes

com os detalhes da reforma, pelo quanto sentem que devem ou podem adquirir 0
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conhecimento e as habilidades necessérias para implementar as mudancas e pelo
guanto eles creem que a reforma ird se manter com o tempo.

Estar motivado visando a explorar uma nova forma de ensinar ndo é
suficiente porque, sem os tipos de apoio adequados, o fragil recurso da energia
humana pode estressar os professores em vez de manté-los motivados. Priva-los
do tempo necessario para buscar socorro emocional e apoio entre seus colegas
talvez tenha como consequéncia o fato de subtrair deles a chance de descansar,
de refletir e comemorar o sucesso.

A mudanca nao ocorre “por osmose”, por ordem administrativa ou por
pura vontade e determinagdo. O sucesso, na implantacdo, requer oportunidades de
esclarecimento, de iniciativas, de politicas e de entendimento das reformas
(conhecimento declarativo); oportunidades de desenvolver conhecimentos
metodolégicos associados a inovacao; oportunidades de exploracdo de rotinas
novas e de modificacdo de praticas. Todo esse trabalho exaustivo requer um
aprendizado deliberado e continuo dos professores (HARGREAVES et al., 2002).

Hargreaves et al. (2002) afirma em suas pesquisas que as formas mais
tipicas e comuns de desenvolvimento profissional sdo escolhidas, sobretudo, por
serem administrativamente familiares, simples de organizar e faceis de serem
aplicadas e defendidas em termos politicos, e ndo por serem as mais eficazes do
ponto de vista pedagogico.

O tempo é um dos recursos mais raros e mais valiosos no que se refere
a inovacdo educacional: tempo de planejamento, tempo de reflexdo acerca de
novos temas, tempo de busca de recursos, tempo de compreensao de resultados,
tempo de elaboracdo escrita de unidades, tempo de experiéncia de novas
avaliacdes; tempo de fazer tudo isso em companhia dos colegas (HARGREAVES
et al., 2002).

Segundo Hargreaves et al. (2002) uma mudanca educacional, que
verdadeiramente mostre aquilo que os professores fazem e os alunos alcangam na
sala de aula, ndo é garantida apenas quando sdo enunciados novos padrbes e
guando sao lancadas novas ordens, ou quando é feito o gesto da caneta. Os
legisladores que agem de outra forma, porque € nisso que acreditam, trilham sobre

um caminho ténue entre a ignorancia e a arrogancia. Uma mudanca educacional
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significativa, que conduza ao ensino e ao aprendizado mais eficaz, € complexa e
dificil mesmo para os melhores professores.

Por isso, no final da década de 70, quando teve inicio a discussao sobre
0 uso de tecnologia informatica (TI) na educacéo, os educadores estavam frente a
um novo desafio. Imaginava-se que uma das implicacbes da insercdo das
tecnologias nas escolas seria o desemprego de professores, pois muitos temiam
ser substituidos pela maquina. Tal medo pode estar relacionado ao fendmeno do
desemprego em diversos setores da sociedade devido ao avanco do uso de
tecnologia informatica. Varios funcionarios eram (e ainda séo) demitidos quando as
indUstrias e outros setores da economia passavam a utilizar maquinas
computadorizadas nos setores de producdo e administracdo. Isso porque essas
maquinas realizam a tarefa de varios empregados, com economia de tempo e
dinheiro (BORBA; PENTEADO, 2001).

Assim, com o0 passar do tempo a ameaca anterior cede lugar ao
desconforto gerado pela percepcdo de que assumir um papel de destaque
significava ter que lidar com mudancas, ou seja, comeca-se a perceber que a
pratica docente, que tradicionalmente vinha sendo desenvolvida, ndo poderia ficar
imune a presencga da tecnologia informética.

Com isso, os profissionais da era da informagdo - engenheiros de
computacdo, analistas de sistema, profissionais de saldde que operam
computadores dedicados ao diagnostico de doencas, cientistas que utilizam a
internet e o0s computadores em suas pesquisas, professores que utilizam
tecnologias para ensinar, fazendeiros que utilizam recursos de sensoriamento
remoto para prever condi¢cdes do tempo, entre outros, pois sao profissionais da era
da informagé&o aqueles que utilizam os recursos das TIC em seu trabalho cotidiano
(MISKULIN et al., 2006) — que estavam surgindo evidenciavam a necessidade de o
educador matematico assumir um papel fundamental, tornando as TIC partes
integrantes da realidade do aluno.

Como ja enfatizado, para explorar o potencial educacional das TIC, é
preciso haver mudancas na organizacdo da escola e, particularmente, no trabalho
do professor. Quanto a escola, é necessario ajustar e/ou eliminar praticas e regras
ja existentes e concentrar esfor¢cos na criagdo de situacdes novas. Estdo em jogo

as normas institucionais, o curriculo, a relacdo com os alunos, com 0s pais e
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professores. Quanto ao professor, as mudancas envolvem desde questbes
operacionais — a organizacado do espaco fisico e a integracao do velho com o novo
— até questdes epistemoldgicas, como a producdo de novos significados para o
contetido a ser ensinado. Estas sdo mudancas que afetam a pratica do professor e
criam um desconforto caracterizado pelo baixo indice de certeza e controle da
situacao de ensino.

E importante salientar que corroboro Richit (2010), que entende que o
processo de desenvolvimento profissional’ do professor perpassa todas as
situacdes vividas pelo docente em sua pratica social cotidiana, iniciando-se no
ambito das experiéncias escolares e estendendo-se ao longo da vida profissional e
social, mobilizado pelas condicbes que Ihe sado oferecidas, pelo interesse e
motivacdo do professor em investir em formacao, etc. Assim, esta também é uma

mudanca consideravel do ponto de vista de formacao.

1.3 Aformacéao do professor de Matematica

As condi¢des de trabalho docente, descritas anteriormente, tornam-se
ainda mais complexas em se tratando de um profissional da area de Matematica.
Além de lidar com a indisciplina e o desinteresse dos alunos, a esse professor cabe
ainda a tarefa de romper com o estigma de a Matematica ser uma disciplina dificil e
privilégio de poucos (FREITAS et al., 2005).

N&o é necessario abordar, aqui, a atual situacdo do ensino de
Matematica no pais, visto ser um problema que vem sendo discutido por toda a
comunidade de educadores matematicos.

Além disso, apesar de todo o envolvimento e esfor¢co dos professores na
busca de atualizagdo e permanente desenvolvimento profissional, a escola na qual
atuam vem se constituindo em um espaco de contradicoes e conflitos para a
realizacdo satisfatoria de seu trabalho docente. Isso mostra qudo complexa e
desafiadora é a atividade docente, hoje, nas escolas brasileiras, em especial no

tocante a Matematica.

" Apoio-me no termo desenvolvimento profissional de Costa e Fiorentini (2007).
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Entretanto, segundo Freitas et al. (2005), os professores, diante desse
gquadro sombrio, ainda alimentam esperancas de que € possivel reverter essa
situagcdo. Mas, para isso, reivindicam mudancas e melhorias: na cultura e na gestéao
escolar, nas condi¢cdes fisicas e estruturais da escola, no trabalho didatico-
pedagogico de sala de aula e nas politicas publicas.

Para que as mudancas no ensino de Matematica ocorram, € necessario
criar possibilidades de o professor se familiarizar com as atuais recomendacdes e
construir um conhecimento profissional que lhe permita agir na perspectiva da
renovacgao.

Em uma destas perspectivas, ao desenvolver pedagogias apropriadas
para 0 uso das TIC em sala de aula, é importante que o professor se sinta
confortavel para negociar com quem quer que seja, incluindo os técnicos em
informatica, sobre a aquisicdo de softwares e equipamentos para suprirem suas
necessidades pedagogicas. Professores, em especial os de Matematica, devem
ser parceiros na concepcao e conducdo das atividades com TIC e ndo meros
espectadores e executores de tarefas.

A sobrecarga de trabalho para explorar softwares e planejar atividades,
tempo necessario que ndo é incluido na jornada oficial de trabalho do professor®,
problemas técnicos’, integracdo das TIC no curriculo e no espaco fisico, alteracdes
nas relacées de poder™ sdo algumas das demandas colocadas pela presenca das
TIC na escola. Esse uso requer do professor uma avaliacdo permanente dos
procedimentos adotados e disponibilidade para o engajamento num processo

continuo de atualizacao.

8 E enganoso imaginar que o computador, porque processa rapidamente muitas informagées,

aliviara a carga de trabalho docente. Embora possa facilitar e reduzir o tempo de tarefas como
producédo de textos, elaboracao de graficos, banco de dados e desenhos, o uso de TIC requer
mais tempo para o planejamento de aulas e atualizacéo profissional permanente.

A informatica, ainda, exige da escola um suporte técnico para lidar com problemas que sempre
ocorrem com as maquinas. Na falta deste apoio muitos professores deixam de trabalhar com os
computadores. Eles pretendem evitar situagdes constrangedoras, tais como nao saber o que
fazer quando a configuracdo de um sistema é modificada ou quando um programa nao quer
rodar. Esses problemas alteram a dindmica da aula e interrompem o trabalho, gerando
insatisfacdo geral.

A presenca das TIC altera, também, as relagbes de poder na sala. A frente de um computador
um aluno faz vérias opcdes. Pode acessar softwares, usar ajuda online, comparar com
programas e equipamentos que possui em casa e descobrir caminhos novos que o professor
nem conhece. Os alunos conquistam espacos cada vez maiores no processo de negociacdo na
sala de aula. O professor precisa reconhecer que as informacdes se renovam em alta velocidade
e estdo disponiveis em fontes diversas. O professor tem acesso a algumas fontes e os alunos a
outras. Ambos devem saber negociar para organizar esse momento em que diferentes fontes de
informacdes se aglutinam e priorizar o que se relaciona aos objetivos da atividade de ensino.

10
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Além da insercdo do professor no mundo informatizado para o
desenvolvimento de seu trabalho docente, este também ja pode ter cursado uma
licenciatura a distancia com a utilizacao das TIC como ferramenta. Este aspecto € a
algo que discutiremos adiante.

1.4 A Formacdo de professores a distancia

Discutir formacao de professor a distancia € ainda um desafio. No texto
"A Educacéo a Distancia e a formacéo de professores” Carmen Moreira de Castro
Neves (2002) apresenta aspectos que sustentam a qualidade de um curso de
formacdo de professores a distancia, comentando a concepgao educacional do
curso, o desenho do projeto, o sistema de tutoria, o sistema de comunicagéo, 0s
recursos educacionais, a infraestrutura de apoio, o sistema de avaliacdo, a ética na
informacéo e a capacidade financeira de manutencao do curso.

Assim, a autora comeca a discussdo observando que, se a escola deve
mudar, certamente os cursos de formacao de professores precisam também passar
por uma mudanca profunda e radical. Todas as caracteristicas da escola
contemporanea antes apresentadas devem estar presentes nos cursos que formam
os profissionais da educacéo. O cotidiano da formacédo dos educadores deve ser
marcado por um dialogo interativo entre ciéncia, cultura, teorias de aprendizagem,
gestdo da sala de aula e da escola, atividades pedagdgicas e dominio das
tecnologias que facilitam o acesso a informacgéo e pesquisa.

Segundo Neves (2002), o documento que trata dos referenciais para a
formacao dos professores lembra a homologia dos processos, que significa que o
educador tende a reproduzir métodos, técnicas e estratégias que foram utilizados
durante seu processo de formacg&o. Assim, um curso pedagogicamente pobre pode
levar o educador a trabalhar com seus alunos de uma forma também pobre, ou a
exigir desse educador um enorme esforco para vencer as deficiéncias que
enfrentou.

A autora ainda ressalta que a Educacao a Distancia nao € um modismo:

€ parte de um amplo e continuo processo de mudanca, que inclui ndo s6 a
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democratizacdo do acesso a niveis crescentes de escolaridade e atualizacéo
permanente, como também a adoc&o de novos paradigmas educacionais em cuja
base estdo os conceitos de totalidade, de aprendizagem como fendmeno pessoal e
social, de formacdo de sujeitos autbnomos, capazes de buscar, de criar, de
aprender ao longo de toda a vida e de intervir no mundo em que vivem.

Segundo Neves (2002), um bom curso a distancia oferece aos seus
cursistas ndo s6 autonomia para aprender sempre, como deixa o profissional
preparado para trabalhar com seus alunos de uma forma mais rica, moderna e
dinamica.

Isso, segundo a autora, sO acontece com uma Educacdo a Distancia
comprometida com a qualidade. E qualidade em Educacéo a Distancia € como uma
rede de pesca: varios nds que se unem para alcancar um obijetivo. A fragilidade em
um dos nés pode comprometer o resultado final.

Assim, os principais "n6és" que sustentam a qualidade de um curso de
formacdo de professores a distancia, segundo a autora S&do: a concepcao
educacional do curso; o desenho do projeto; a identidade da Educacéo a Distancia;
0 sistema de tutoria; sistema de comunicacdo — a interacdo é fundamental; os
recursos educacionais; a infraestrutura de apoio; o sistema de avaliagdo continuo e
abrangente; a ética na informacdo, publicidade e marketing e a capacidade
financeira de manutencéo do curso.

Do ponto de vista legal, um curso de graduacao precisa ser autorizado
por Parecer do Conselho Nacional de Educacgéo (CNE), homologado pelo Ministro
da Educacdo e publicado no Diario Oficial da Unido. Ou seja, a Educacdo a
Distancia, para Neves (2002), tem sua identidade propria.

Segundo a autora, nos cursos de graduacgao a distancia, a avaliagdo tem
duas vertentes importantissimas: a do aluno e a do curso como um todo. Ela

conclui:

[...] para muitos, parece ser facil estudar a distancia. Na verdade néo é.
Estudar a distdncia exige perseveranca, autonomia, capacidade de
organizar o préprio tempo, habilidade de leitura, escrita e interpretacéo
(mesmo pela internet) e, cada vez mais frequente, dominio de tecnologia
(NEVES, 2002, p. 5).

Gatti (2002), no texto “Critérios de qualidade”, apresenta uma reflexdo
sobre as condi¢ées em que ocorre a aprendizagem a distancia e os cuidados que
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os educadores devem ter para garantir uma boa qualidade formativa. A autora
procura sintetizar algumas das caracteristicas e fatores que tém se evidenciado por
propiciarem um nivel qualitativo de alto diferencial para a formacéo a distancia de
professores.

Neste texto também salienta-se que educar e educar-se a distancia
requer condicbes muito diferentes da escolarizacdo presencial. Os alunos em
processos de Educacgdo a Distancia ndo contam com a presenca cotidiana e
continuada de professores, nem com 0 contato constante com seus colegas.
Embora possam lidar com os temas de estudo disponibilizados em diferentes
suportes, no tempo e local mais adequados para seus estudos, num ritmo mais
pessoal, isso exige determinacado, perseveranca, novos habitos de estudo, novas
atitudes em face da aprendizagem, novas maneiras de lidar com suas dificuldades.
Por outro lado, os educadores envolvidos com os processos de ensino a distancia
tém que redobrar seus cuidados com as linguagens, aprender a trabalhar com
multimidia e equipamentos especiais, maximizar 0 uso dos momentos presenciais,
desenvolver melhor sua interlocucao via diferentes canais de comunicacao, criando
nova sensibilidade para perceber o desenvolvimento dos alunos com quem
mantém interatividade por diferentes meios e diferentes condigdes.

Nestas condi¢bes, segundo a autora, algumas caracteristicas devem ser
garantidas nesse processo para que contemple uma boa qualidade formativa, a
qual os alunos tém direito de usufruir em seus processos educativos. Assim, no
decorrer do texto, a autora se propde a sintetizar apenas algumas das
caracteristicas e fatores que tém se evidenciado como propiciando um nivel
gualitativo de alto diferencial para a formacao a distancia de professores.

Gatti (2002) ressalta que, em processos acompanhados e avaliados por
pesquisadores de diferentes instituicbes e formacéo, verifica-se a importancia de
programas de Educacdo a Distancia, e de modo muito especial aqueles que déo
certificacbes (Ensino Médio, graduacdo etc.), desenvolverem em seu inicio um
trabalho interativo de esclarecimento sobre seus pressupostos pedagdgicos, seu
eixo curricular, os conhecimentos que serdo envolvidos e por que, sua estrutura de
funcionamento, materiais e suportes a serem utilizados, e processos de
acompanhamento e avaliagdo. O programa néo pode ser um salto no escuro para

os participantes. O trabalho interativo entre educadores e alunos, neste momento,
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que pode ou nao ser presencial, é vital para que os alunos avaliem suas
possibilidades de envolvimento, o esfor¢co que deles sera exigido, as condi¢fes de
apoio com que contardo, o tipo de material com que lidardo e as formas de
avaliacdo. E um momento importante para elevar a motivacido, uma vez que 0s
participantes estardo se envolvendo em um processo de aprendizagem que sera
em grande parte solitario, em que pesem 0S recursos e momentos interativos.

Para a autora, os participantes de programas a distancia que recebem
apenas um pacote instrucional, entendido como totalmente autodidatico, tendem a
apresentar grandes dificuldades de dominarem os contetdos e a desistir do
programa. Além disso, este tipo de programa dificilmente poderia ser identificado
como educacional, pois néo é propiciado ao aluno nessa metodologia as condicdes
de insercdo consciente num processo, com visdo de totalidade, de metas, de
processos envolvidos, de modo que ele possa fazer escolhas no sentido de investir
em seu proprio desenvolvimento, de se sentir verdadeiramente inserido num
processo educacional valorizado por ele. Estes pacotes instrucionais, em geral,
também nao propiciam o desenvolvimento de algumas atividades coletivas,
participacdo de discussdes, contatos, trocas, nos quais aspectos socializadores
sédo desenvolvidos e onde valores, atitudes, formas de argumentagdo podem ser
construidos e tomar sentido. Eles ndo criam condi¢cdes para a construgdo de um
sentimento de pertencimento, de cooperacdo, de partilha, de ser ajudado e de
ajudar.

Processos educacionais ndo se atém apenas a instrucdo, mas também
criam oportunidades de desenvolvimento da comunicacéo, de valores sociais e
éticos, de formas de pensar. Nesse sentido, a autora ressalta que programas de
Educacdo a Distancia precisam incorporar essas qualidades sob pena de néo
serem educativos (GATTI, 2002).

E mais rico o processo educativo a distancia para formacdo de
professores quando se adota uma postura, sobre a producdo de conhecimentos,
tratada e concebida como busca permanente, como reflexdo vinculada as préticas
sociais e pedagogicas, constituindo-se pela atividade das pessoas em seus
contextos. Esta postura propicia uma articulacdo mais adequada das diferentes
areas de conhecimento num processo de interdisciplinaridade e de redes
disciplinares (GATTI, 2002).
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Outro ponto, ressaltado pela autora, diz respeito ao material didatico e
de apoio. Seu impacto sobre as aprendizagens e a motivacdo dos participantes
esta vinculado a uma producao extremamente cuidadosa, envolvendo um delicado
trabalho com os conteddos, com a didatica, com as linguagens das midias, com a
organizacdo visual, com 0s processos interativos (a distancia ou em momentos
presenciais).

O material didatico e de apoio para Educagdo a Distancia tem (ou
deveria ter) caracteristicas bem diferentes do material usual para cursos
presenciais. Precisa, por exemplo, ser muito mais bem cuidado no sentido de ser,
ao maximo, auto-explicativo, oferecendo informacOes decodificaveis pelos
participantes, sem intérpretes, porém, criando ao mesmo tempo oportunidade de
extrapolacbes, pesquisa, reconstrucdo de fatos do conhecimento humano,
situacdes-problema, etc. Ndo podem ser materiais informativos simples, textos
corridos. A par da informagéo bésica necessaria, devem ocorrer problematizacdes
sobre o tema tratado, instigando o participante a encontrar caminhos que |he
permitam avancar no assunto, buscar informacdes e construir conhecimento. Bem
dosados quanto ao conteudo, construidos com um bom planejamento didatico-
pedagogico, utilizando-se de recursos diversos, com solu¢cfes de linguagem
visuais, auditivas ou gréficas adequadas, e atraentes, servem a criacdo de
condi¢cbes para uma aprendizagem estimulante, um desenvolvimento mais integral
do participante, desenvolvimento de habitos de estudo, crescente melhoria nas
habilidades de leitura e outras habilidades, e desenvolvimento de comportamentos
de iniciativa, entre outros (GATTI, 2002).

Ainda de acordo com Gatti (2002), nos processos de Educacdo a
Distancia um dos grandes problemas é o abandono dos estudos, em alto
percentual, pelos participantes dos programas. Isto, as vezes, vem associado a
baixa qualidade dos materiais didaticos, porém nos programas de Educacdo a
Distancia para professores ocorre o contrério, pois mostram-se mais adequados,
inclusive com baixa evasdo, quando a implementacdo curricular € pensada
intercalando momentos a distancia e atividades presenciais, com sistema bem
estruturado de tutoria dos alunos e apoio presencial e a distancia de especialistas,

tanto para os alunos, quanto para os tutores. Os contatos humanos mostram-se
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significantes. A acdo sistematica, continuada e planejada de um modo de tutoria
mostra boa eficacia para atingir metas do programa pelos participantes.

Outra caracteristica, com diferencial qualitativo para melhor, esta
associada a processos avaliativos, quando estes sao variados em suas formas
(provas, trabalhos, memoriais, elaboracédo de textos refletindo sobre suas praticas,
elaboracéo de textos mais tedricos, grupos de discussao, observacao das praticas
etc.); e, ainda, quando sdo bem programados e os critérios de valoracdo dos
diferentes meios avaliativos séo claros e utilizados como meio constante na direcao
de ajudar o participante a avancar em seus estudos. A avaliacdo em processo,
integrada aos trabalhos educacionais do programa, dialogada, utilizada
pedagogicamente para a progressdo dos participantes, mostra-se como fator
importante na formacgao que se esta construindo interativamente.

E ai estd colocada uma das principais qualidades de programas de
Educacao a Distancia, segundo Gatti (2002, p.3): a interatividade

[...] constante, continuada, atenciosa, cuidada. Ela deve ser propiciada por
diferentes meios no mesmo programa: momentos presenciais coletivos,
internet, telefone, videoconferéncias, teles salas, teleconferéncias, etc.
Dialogo, trocas, vivéncias, relatos: € o humano humanizando o
tecnolégico, pondo este ao servico do humano, e ndo vice-versa.
Processos educacionais s@o processos de socializacdo, portanto, a
interatividade com participacdo igualitdria é qualidade indispensavel a
qualquer programa de educacdo a distdncia de professores, numa
perspectiva de sociedade democratica.

Para a autora, os professores serdo os profissionais mais diretamente
envolvidos na preservacdo e possibilidade de transformagé&o qualitativamente
superior de nossos processos civilizatérios: os formadores das novas geracfes de
homens e mulheres. Dentro deste panorama, para a autora, esses programas
também devem ser uma resposta a questao: que civilizagdo queremos?

Moran (2002), em seu texto "O que € um bom curso a distancia?",
comenta os elementos que fazem parte de um bom curso a distancia, chamando a
atencdo para os educadores, os alunos, os ambientes de aprendizagem, a
interacdo entre os participantes, o planejamento, a flexibilidade e a qualidade
pedagogica e tecnologica e comeca definindo: “Um curso considerado ‘bom’

depende de um conjunto de fatores previsiveis e de uma ‘quimica’, ou seja, de uma



Reflexdes acerca de educacéo, tecnologia e formacao de professores 50

forma de juntar os ingredientes de um modo especial, que faz a diferenca’
(MORAN, 2002, p.1).

Para o autor, tanto um curso presencial quanto um curso a distancia de
gualidade possuem os mesmos ingredientes: ambos dependem, em primeiro lugar,
de se ter educadores maduros, intelectual e emocionalmente, pessoas curiosas,
entusiasmadas, abertas, que saibam motivar e dialogar. Pessoas com as quais
valha a pena entrar em contato, porque enriquecem seus alunos. O grande
educador atrai ndo s6 pelas suas ideias, mas pelo contato pessoal. Ha sempre algo
surpreendente, diferente, no que diz, nas relacdes que estabelece, na sua forma de
olhar, na forma de comunicar-se, de agir. Ambas as modalidades de curso
dependem, também, dos alunos. Alunos curiosos e motivados facilitam
enormemente o processo, estimulam as melhores qualidades do professor, tornam-
se interlocutores lucidos e parceiros de caminhada do professor-educador.

Segundo Moran (2002), a boa qualidade de cursos presenciais ou a
distancia necessitam de administradores, diretores e coordenadores mais abertos,
gue entendam todas as dimensdes envolvidas no processo pedagogico, além das
empresariais ligadas ao lucro; que apoiem os professores inovadores; que
equilibrem o gerenciamento empresarial, tecnolégico e o humano, contribuindo
para que haja um ambiente de maior inovacéo, intercambio e comunicacao.

Um bom curso presencial ou a distancia depende, finalmente, de
ambientes ricos de aprendizagem, de ter uma boa infraestrutura fisica: salas,
tecnologias, bibliotecas etc. A aprendizagem nédo se faz sé na sala de aula, mas
nos inumeros espacos de encontro, de pesquisa e producdo que as grandes
instituicées propiciam aos seus professores e alunos (MORAN, 2002).

Assim, para Moran (2002), um bom curso € mais do que conteudo, é
pesquisa, troca, producdo conjunta. Para suprir a menor disponibilidade ao vivo do
professor, € importante ter materiais mais elaborados, mais auto-explicativos, com
mais desdobramentos (links, textos de apoio, glossario, atividades, etc.).

Um curso de qualidade depende muito da possibilidade de uma boa
interacdo entre 0s seus participantes, do estabelecimento de vinculos, de fomentar
acOes de intercambio. Em Educacéo a Distancia ndo se pode so0 “passar’” uma aula
pela TV ou disponibilizd-la num site na internet e aplicar alguns exercicios
(MORAN, 2002).
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Entendo que formar professores na modalidade a distancia seja um
desafio, e que esta formacdo, deve estar alicercada em varios pilares,
necessitando de mais atengéo e cuidados que o ensino presencial, ja que o aluno
ndo terd a presenca fisica constante de professores. Esta formacdo deve
proporcionar ao licenciando condi¢cdes de produzir conhecimentos para atuar de

forma competente em sala de aula.

1.5 Formacéao de professores de Matematica a distancia

Muito se tem discutido, mas pouco se encontra produzido no que diz
respeito a pesquisa sobre formacado inicial de professores a distancia em
Matematica. Mesmo com a escassez de trabalhos no que tangem o0s aspectos
desta formacéo especificamente, a importancia de tais pesquisas parece inconteste
ja que hoje este tipo de curso estd amplamente disseminado, formando varios
professores.

E importante ressaltar que a série produzida pelo Ministério da
Educacgédo, 6rgdo que mais tem incentivado este tipo de formacédo, denominada
“Educacdo a Distancia na formacao dos professores”, produzida em 2002, ja

alegava que outros paises atestavam: “é possivel instituir-se bons sistemas de
EAD, com resultados de desempenho tdo bons quanto os da educacao presencial”
e ainda que “obviamente, tudo depende da qualidade do sistema de EAD como um
todo” (BRASIL, 2002, p. 1). E claro que uma afirmac&o, tdo forte, sem dados e
resultados em pesquisas da realidade brasileira que deem respaldo, obviamente, é
muito arriscada.

E importante ressaltar que a série, mencionada acima, ja faz mencéo
aos Programas de Formacdo de Professores em Exercicio e consércios de

universidades publicas, como o da UNIREDE e do CEDERJ, que se propdem a

oferecer cursos de licenciaturas e especializacéo para professores.

' Em pesquisa feita & UNIREDE, em 2002, ndo existia curso de licenciatura em Matemaética sendo
oferecido, o que vem confirmar o pioneirismo do CEDERJ quanto a licenciatura em Matematica.
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Desde entdo, a meu ver, no Brasil ainda nédo estdo disseminadas
informacdes suficientes para uma compreensdo mais profunda das possibilidades
da Educacao a Distancia e dos fatores que tornam sistemas, programas de EAD e,
principalmente, cursos, efetivos e de qualidade, principalmente com relacdo a
Matematica. Ha, entretanto, exce¢des neste quadro de auséncia de pesquisas.

Assim o trabalho de Silva (2010): “A constituicio docente em
Matematica a distancia: entre saberes, experiéncias e narrativas”, cujos objetivos
foram analisar a trajetoria de ingresso de um grupo de alunos professores na
licenciatura em Matematica, em uma universidade publica ligada ao programa da
UAB; narrar o processo de formacao docente e de apropriagcdo dos saberes da
atividade profissional desses professores antes de ingressar na licenciatura em
Matematica a distancia, e, ainda, analisar a experiéncia da formacao profissional
em servico, via a modalidade de EAD, e a relagdo dos saberes privilegiados nesse
curso com aqueles produzidos e mobilizados pelos alunos-professores em suas
praticas profissionais, assim como o trabalho*® de Almeida Filho (2008) cuja
dissertacdo analisa a EAD como instrumento de democratizacdo de acesso ao
ensino superior e a relevancia do mesmo no papel de inclusédo social no qual sé&o
discutidos os obstaculos enfrentados no curso de licenciatura em Matematica a
distéancia, sob a dtica dos alunos, explicitando as variaveis que influenciam o
processo ensino aprendizagem, sdo exemplos de trabalhos que vem contribuindo
como pesquisas pioneiras sobre os cursos de licenciatura a distancia.

Ainda saliento o trabalho de Pinho (2008), que teve por objetivo analisar
0 material didatico em um curso de Licenciatura em Matematica oferecido por uma
Universidade Federal no Rio Grande do Sul, na disciplina de Geometria Espacial e
propor como devem ser estruturados e desenvolvidos os materiais didaticos em
cursos de Licenciatura em Matematica a distancia para que privilegiem a interacao
no ambiente virtual; o trabalho de Souza (2009), que buscou investigar conceitos e
reflexdes relacionados com qualidade na Educacao Superior, qualidade no Ensino
Superior e qualidade na EAD e ainda selecionar métricas de qualidade adotadas
para acreditacdo de cursos na modalidade no Exterior e Brasil. A interpretacdo dos
resultados desta pesquisa indicou que a modalidade EAD requer investimentos

financeiros consideraveis, que um alto percentual de presencialidade ndo é

2.0 campo de estudo do trabalho restringe-se ao Estado do Rio de Janeiro fazendo referéncia ao
Consoércio CEDERJ.
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sinbnimo de qualidade de um curso e que é possivel a formacdo de professores a
distancia, desde que na elaboracdo de projetos pedagogicos nessa modalidade de
ensino sejam considerados critérios de qualidade. Bandeira Filho (2009) em sua
pesquisa evidencia a necessidade de investigar as diferencas entre cursos
presencial e a distancia, e trata em especial do caso do ensino de licenciatura de
Matematica da UAB/UFPB, trabalhos que contribuiram para as discussoes iniciais
e gue sdo exemplos das escassas pesquisas nesta area, assim como o trabalho
de Santos®™, que ainda se encontra em elaboragao.

No proximo capitulo passo a abordar o tema Educacéo a Distancia, onde

remeterei o0 foco da discusséo para nuances desta modalidade de ensino.

3 Silvana Santos é aluna de doutorado do PPGEM, sob a orientagéo do prof. Dr. Marcelo Borba, e
também abordara a formacéo de professores de Matematica a distancia.
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Neste segundo capitulo, passo a apresentar discussfes que perpassam a
Educacdo a Distancia e a formacdo dada por essa modalidade de ensino. Assim,
sdo apresentadas reflexdes a cerca da historia da EAD, sobre caracteristicas e
concepcdes que envolvem esta modalidade de ensino e, também, referéncias sobre
0s cursos a distancia.

Inicio lembrando que o novo milénio tem sido descrito, sob diversas
denominacgbes: Era da Informacéo, Era Digital ou Sociedade do Conhecimento. As
modificacdes globais sdo, em grau muito significativo, o resultado de mudancas na
tecnologia. Chega-se a um ponto em que esses avancos tecnolédgicos, bem como as
tendéncias econdémica, demografica e pedagodgica convergem e se reforcam
mutuamente para criar um impulso que resulte em mudancas aceleradas nos
préoximos anos.

Embora se esteja acostumado a falar sobre explosdo da informacéo,
poucas pessoas conhecem o que isso significa em termos quantificaveis. Um dos
resultados mais imediatos dessa explosdo € que a parte da informacéo daquilo que
se conhece fica desatualizada muito rapidamente e necessita ser substituida por
nova informacéo ou, ao menos, de reposi¢des frequentes.

Conforme se observa', a tecnologia da web® tem sido adotada para a
Educacdo a Distancia e a presencial. Porém, até agora, fez pouco para alterar o
valor dos investimentos em Educacdo a Distancia comparativamente ao ensino
presencial tradicional. A maior parte da programacéao voltada a instrucao é limitada a
textos e ilustragbes graficas simples, com interacdo por e-mail e seus derivados
(férum eletronicos, quadros de aviso na internet, salas de bate-papo). Permanece
um interesse consideravel pela videoconferéncia, baseada em uma sala ou em um
computador de mesa, geralmente com o envolvimento de grupos relativamente
pequenos e valores de produgéo reduzidos, porém, a qualidade da instrucdo néo foi
melhorada com a integracao de apresentacdes de audio e video de alta qualidade

pela internet.

1 Uma boa referéncia para pesquisa sobre este tema é o livro: Educacdo a distancia: o estado da
arte, (LITTO E FORMIGA, 2009) que trata deste assunto sobre varios aspectos.

> Web: nome pelo qual a rede mundial de computadores internet se tornou conhecida a partir de
1991, quando se popularizou devido a criagdo de uma interface grafica que facilitou o acesso e
estendeu seu alcance ao publico em geral (Dicionario Houaiss — v20A — Portatil, Editora Objetiva).
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Infelizmente, acredita-se que materiais e métodos de ensino de qualidade
foram postos de lado por causa do entusiasmo por algo novo, a atracdo sendo
meramente a novidade e ndo a utilidade.

No entanto, conforme pontuado repetidamente, enfrentar os desafios e as
oportunidades oferecidas pela Era da Informacédo ndo sera possivel somente por
meio da inovacao tecnolégica. Mudanca e inovacao certamente serdo necessarias
nos principios béasicos da educacao e, apesar de estes serem muito mais dificeis de
implementar do que a adocao de novas tecnologias, necessita-se pelo menos de um
conjunto de conhecimentos a respeito de como treinar e ensinar eficazmente em um
sistema de Educacéo a Distancia.

Na EAD, os termos empregados para ressaltar as mudanca séao
teleaprendizado, aprendizado assincrono e e-learning, que realcam a tecnologia de
comunicacdo especifica; outros, como aprendizado distribuido e aprendizado a
distancia, enfatizam a localizacdo dos alunos e ainda outros como aprendizado
aberto e aprendizado flexivel, ressaltam a liberdade relativa dos alunos para
penetrar mais facilmente em um sistema educacional e exercer maior grau de
controle sobre seu aprendizado do que na educagao convencional. Muitas vezes
percebe-se que autores diferentes usam termos distintos para significar
essencialmente a mesma coisa, por exemplo, a utlizacdo de aprendizado a
distdncia como sinbnimo de Educacdo a Distancia, e também termos como
educacédo virtual e aprendizado distribuido. De modo similar, algumas vezes, o
mesmo termo, como universidade virtual, € usado para se referir a tipos muito
diferentes de arranjos educacionais (HARGREAVES et al., 2002; LITTO, 2009a).

Neste trabalho, utilizarei o termo Educacao a Distancia — EAD, para tratar
de todos os termos sinbénimos, € claro que deixando evidente nuances de

determinados termos para autores que assim as ressaltam.

2.1 Elementos da histéria da EAD

Hoje, um curso a distancia pode n&o ser mais um curso por

correspondéncia, unidirecional, em que se enviam livros e/ou outros textos pelo
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correio e se espera que o aluno ja saiba estudar e aprender. E preciso cercar-se de
uma multiplicidade de recursos para que a aprendizagem realmente ocorra, pois em
primeiro lugar a énfase da escola precisa ser ensinar a aprender, desenvolver
materiais de alta qualidade para ensinar a estudar e, particularmente, em alguns
momentos estudar sozinho. Além disso, envolve, também, combinar textos bem
elaborados e adequados, videos, audios e assisténcia de tutores em centros de
apoio, nos quais se estabelecam relacdes entre os alunos e entre estes e seus
tutores (NUNES, 2009).

Para Nunes (2009), a primeira noticia que se registrou desse novo
método de ensino foi em 1728, com as aulas por correspondéncia ministradas por
Caleb Philips (EUA) e, posteriormente, em 1840 com o curso de taquigrafia por
correspondéncia de Isaac Pitman (Gra-Bretanha). A partir dai, indmeras foram as
experiéncias com cursos de todas as espécies, desde cursos técnicos até cursos
preparatérios para concursos publicos. Dos cursos por correspondéncia (um
professor e um aluno ou poucos alunos) passou-se aqueles com a utilizacdo de
impressos e do sistema de radiodifusdo. A Segunda Guerra acelerou programas de
treinamento e capacitacdo via EAD. A partir da década de 50, teve inicio o despontar
da TV como novo meio de comunicacdo™ e, até 1980, reina a TV educativa.

No Brasil, pouco antes de 1900, ja existiam anuncios em jornais de
circulacdo no Rio de Janeiro oferecendo cursos profissionalizantes por
correspondéncia, cursos estes de datilografia oferecidos por professoras
particulares, apenas utilizando correspondéncias, com remessa de material didatico
pelos correios (ALVES, J., 2009).

Em 1923 foi fundada a Radio Sociedade do Rio de Janeiro, e a principal
funcdo da emissora era possibilitar a educagdo popular, por meio de um entéao
moderno sistema de difusdo em curso no Brasil e no mundo. Os programas
educativos, a partir dessa época, se multiplicavam e repercutiam em outras regides,
ndo s6 no Brasil como em diversos paises do continente americano. A educacéo via
radio foi, dessa maneira, o segundo meio de transmissdo de saber a distancia,
sendo precedida, apenas, pela correspondéncia (ALVES, J., 2009).

J& a televisdo foi muito usada, de maneira positiva em sua fase inicial,

para fins educacionais, especialmente nas décadas e 1960 e 1970. No entanto,

® A TV ja existia desde a década de 1930, antes ja fora testada na Inglaterra, mas alcangou éxito
mesmo na Alemanha.
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varios motivos (principalmente politicos) levaram a avancos e retrocessos com
relacdo aos programas educativos (ALVES, J., 2009).

Os primeiros computadores que chegaram ao campo da educacé&o no
Brasil, vieram por meio das universidades, na década de 1970 e, inicialmente,
tinham alto custo. A internet, em um segundo momento, consolidou a propagacao da
EAD para todo o sistema educacional brasileiro.

A primeira legislacdo que trata da modalidade de Educacao a Distancia é
a Lei de Diretrizes e Bases (LDB), cujas origens datam de 1961. Em sua reforma,
dez anos mais tarde, foi inserido um capitulo especifico sobre o ensino supletivo que
poderia ser usado em classes ou mediante a utilizagdo de radio, televiséo,
correspondéncia e outros meios.

Universidades, centros de pesquisa e empresas publicas e privadas que
se dedicaram aos temas da Educacédo a Distancia, a partir da metade da década de
90, dominaram, em poucos anos, o ciclo de desenvolvimento em tecnologia digital
para criar ambientes virtuais de aprendizagem e estabeleceram metodologia propria
para formatar e publicar conteldos e atividades multimidia. Desenvolveram,
também, logistica para oferecer cursos a distancia em escala nacional, criaram
estratégias de gerenciamento administrativo e abordagens pedagodgicas para
atender alunos online em centrais remotas de monitoria e de tutoria (VIANNEY;
TORRES; FARIAS, 2003).

A partir de 1997/1998, com o0s primeiros ambientes virtuais de
aprendizagem desenvolvidos no pais, que deram suporte ao funcionamento de
cursos a distancia, com uso intensivo de Novas Tecnologias de Informacdo e
Comunicacdo (NTIC)Y, teve inicio um amplo processo de transferéncia de
conhecimento destas instituicdes para o conjunto das universidades e centros de
pesquisa brasileiros. O processo de pesquisa em tecnologia, desenvolvimento de
conteudos e estratégias de mediacdo intensificou-se e as instituicdes passaram,
entdo, a buscar o credenciamento oficial para atuar por Educacdo a Distancia
(VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003).

Em paralelo ao desenvolvimento da EAD com uso intensivo das TIC,

ocorria a consolidacdo de modelos estruturados a partir do uso de materiais

' Alguns autores como Vianney, Torres e Farias, utilizam o termo “novas tecnologias de informagéo e
comunicacao” para enfatizar esta nova fase, ao invés do termo “tecnologias de informacédo e
comunicacao”.
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impressos com mediacdo e tutoria presenciais, em cidades-polo. Este modelo teve
seu primeiro éxito na Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). Em 1992, a
UFMT firmou parceria com a Tele-Université Du Quebec na preparacdo de
profissionais para atuar em Educacdo a Distancia. Em 1994, a UFMT lancou o
primeiro programa de pedagogia a distancia, com o curso “Educacao Basica: 12 a 42
Séries”, para formar um grupo de 370 professores leigos que atuavam no Ensino
Fundamental em cidades do interior do estado. O modelo desenvolvido pela UFMT
firmou-se como matriz para a criacdo de cursos de licenciaturas a distancia pelas
demais universidades federais e estaduais brasileiras (VIANNEY; TORRES;
FARIAS, 2003).

A Lei n°® 9.394, Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB) de
1996, estabelecia a exigéncia de que, a partir de 2006, todos os professores que
viessem a ser contratados para ministrar aulas no Ensino Fundamental e Médio
estivessem habilitados, com o ensino superior concluido. Esta exigéncia criou um
movimento em direcdo a qualificacdo dos professores leigos que ja estavam no
exercicio da profissdo, apontando para o uso da Educacdo a Distancia como
ferramenta para a oferta das licenciaturas, entdo necessarias (VIANNEY; TORRES;
FARIAS, 2003). Neste mesmo ano, com a nova LDB (Lei n° 9.394/96), a EAD
passou a ser possivel em todos os niveis (ALVES, J., 2009).

Ainda em 2001, o Ministério da Educacéo publica a Portaria n® 2.253, que
permite as universidades, centros universitarios, faculdades e centros tecnolégicos
oferecer até 20% da carga horaria de cursos, ja reconhecidos, na modalidade a
distancia.

Em resumo, a Educacao a Distancia instalou-se no final do século XX na
grande maioria das Instituicdes de Ensino Superior (IES). Porém, somente a partir
de 1994 com a expansdo da internet junto as IES e com a publicacdo da Lei de
Diretrizes e Bases para a Educacédo Nacional (LDB), em dezembro de 1996,
oficializando a EAD como modalidade valida e equivalente para todos os niveis de
ensino, é que a universidade brasileira dedicou-se a pesquisa e oferta de cursos a
distancia com o uso de novas tecnologias.

A nova LDB permitiu um grande avanco para essa modalidade de ensino,
uma vez que possibilitou, de maneira inequivoca, o funcionamento dos cursos de

graduacdo e poés-graduacdo, como também na educacdo basica, desde o Ensino
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Fundamental até o Ensino Médio, tanto na modalidade regular como na de jovens e
adultos e na educacéo especial (ALVES, 2009).

Outro marco importante na consolidacdo da EAD, no Brasil, foi a criacao
da Associagao Brasileira de Educacao a Distancia (ABED). Lancada em junho de
1995 por um grupo de educadores interessados em tecnologias de aprendizagem e,
também, em EAD, consolidou-se como uma importante “atriz”, tanto na divulgacéo
da EAD e de toda a inovacgéo inerente, quanto no debate sobre o futuro dessa
modalidade de ensino, a partir de seus congressos.

Em 1998 teve inicio a oferta de cursos de pés-graduacao latu sensu via
internet, demarcando o nascimento da Universidade Virtual no Brasil. Até dezembro
de 2002, 25 das 1.391 Instituicdbes de Ensino Superior do pais ja estavam
credenciadas pelo Ministério da Educacdo para oferecer educagcdo superior a
distancia; 13 delas autorizadas a oferecer cursos de licenciatura, para complementar
a formacédo de professores leigos atuando no Ensino Fundamental e Ensino Médio.
Estes cursos foram implementados, principalmente, com uso de midia impressa e
instalacdo de unidades de apoio para oferta de biblioteca e tutoria presencial a
clientela localizada em pequenas e médias cidades do interior do pais. Nestas
localidades, o acesso a internet ndo estava ainda disponivel nas escolas onde
atuavam os professores matriculados nos cursos. Nos centros de apoio, que
contavam com acesso a internet, ela era utilizada como recurso de integracao
administrativa pela coordenacdo dos cursos e como midia complementar pelos
alunos (VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003).

A partir de 2005, é implantado pelo governo federal o programa Sistema
Universidade Aberta do Brasil (UAB), como uma iniciativa indutora, com forte
mobilizacdo de universidades publicas, para a expansao do acesso ao ensino
superior publico no interior do pais.

O Sistema UAB representa a convergéncia de esforcos das instituicdes
participantes do Férum das Estatais pela Educacédo para a criacao das bases da
primeira Universidade Aberta do Pais. Segundo Mota (2009) esta iniciativa tem se
consolidado a partir de amplos e democraticos debates, particularmente da
interlocucéo entre o Governo Federal, empresas publicas, estatais e a ANDIFES —

Associacao Nacional dos Dirigentes das Instituicdes Federais de Ensino Superior.
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Oficializado pelo Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, o Sistema UAB
busca a articulacdo e integracdo de instituicbes de ensino superior, municipios e
estados, visando a democratizacdo, expansao e interiorizacdo da oferta de ensino
superior publico e gratuito no pais, bem como ao desenvolvimento de projetos de
pesquisa e de metodologias inovadoras de ensino, preferencialmente para a area de
formacdo inicial e continuada de professores de educacéo basica (MOTA, 2009).
Segundo Kipnis (2009, p. 212):

O sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB — é um programa do
Ministério da Educacéo, criado em 2005, como prioridade a capacitagao de
professores da educacgédo basica. Seu objetivo é de estimular a articulagéo e
integracdo de um sistema nacional de educac&o superior. Esse sistema é
formado por instituicbes publicas de ensino superior, as quais se
comprometem a levar ensino superior publico de qualidade aos municipios
brasileiros.

Mais adiante, o autor acrescenta:

Apesar da prioridade do programa ser capacitacdo de professores da
educacdo basica com a oferta de cursos de licenciatura e de formacéo
continuada, o Sistema Universidade Aberta do Brasil também disponibiliza
varios outros cursos superiores nas mais diversas areas do saber (KIPNIS,
20009, p. 212).

O sistema UAB nao prop0e a criacdo de uma nova instituicdo de ensino,
mas sim, a articulacdo das ja existentes, possibilitando levar ensino superior publico
de qualidade aos municipios brasileiros que ndo possuem cursos de formacao
superior, ou cujos cursos ofertados ndo séo suficientes para atender a todos o0s
cidadaos (KIPNIS, 2009).

A ideia é que, nos municipios onde a oferta de cursos ocorra, deva ser
criado um polo presencial equipado com laboratérios de informatica, biologia,
guimica e fisica, além de uma biblioteca e apoio tutorial, nos quais o estudante
possa encontrar apoio ao seu aprendizado a distancia. Dessa conjugacdo de
esforcos, universidades e polos municipais, espera-se a interiorizacdo das
universidades publicas e a ampliacdo expressiva ho numero de vagas para acesso
(KIPNIS, 2009; MOTA, 2009).

A consecucdo do sistema sustenta-se na oferta de educacao superior
baseada na adocdo e fomento da modalidade EAD, fato que confere férteis

potencialidades para a UAB, dentre as quais destaca-se a alternativa para
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atendimento as demandas reprimidas por educacdo superior do pais, o que
contribuirda para o enfrentamento de um cenario nacional de assimetrias
educacionais, seja em relacdo as possibilidades de oferta de cursos superiores, seja
em relacdo as possibilidades de oferta de educacdo continuada ao longo da vida.
Nesse particular, pretende-se ampliar as oportunidades de acesso a educacao de
grande numero de estudantes que vivem em regides distantes dos grandes centros
urbanos do Brasil, um pais privilegiado por dimens@es continentais (MOTA, 2009).

E neste panorama que a EAD chega a quarta e a quinta geracdes, de
acordo com os autores Moore e Kearsley (2007), Nunes (2009) e J. Alves (2009),
gue classificam a histéria da EAD em fases.

Para Torres e Fialho:

Emerge, no cenario mundial atual, a quarta e quinta geracdes,
caracterizadas pelo uso de inteligéncia artificial e realidade virtual.

Na quarta geragdo tem-se, entdo, o aluno interagindo diretamente com a
maquina que gerencia a aprendizagem. Na quinta geracao, a aprendizagem
ocorre por meio de imersdo em ambientes com realidade virtual. Todos
esses programas ainda estdo em fase experimental na maioria das
universidades do mundo (2009, 458).

Ao final de 2002, o nimero de alunos, em 60 cursos superiores a
distancia registrados perante os o6rgdos oficiais, alcancava 84.397 (VIANNEY;
TORRES; FARIAS, 2003).

A jovem histéria do ensino superior a distancia registrava, portanto, até
dezembro de 2002, que 32 das 1.391 Instituicbes de Ensino Superior do pais
ofereciam cursos superiores a distancia com o reconhecimento de 6rgéos oficiais da
educacdo, e uma instituicdo concluia o processo de credenciamento necessario,
totalizando 33. Das instituicbes consideradas neste levantamento, 24 delas estavam
credenciadas pelo Ministério da Educacao para oferecer cursos de graduacao e pés-
graduacéo latu sensu.

E neste cenario, apds a consolidacdo de modelos uni-institucionais, com
0s primeiros cursos oferecidos, que surgem no Brasil os consorcios universitarios, a
fim de atender as novas demandas para formacdo em escala ampliada. Vé-se, nos
anos de 1999 a 2001, o surgimento de grandes redes no cenario nacional; a
UNIREDE - Universidade Virtual Publica Brasileira, uma associacdo de
universidades publicas federais, estaduais e municipais; o CEDERJ, consorcio de

universidade publicas do estado do Rio de Janeiro; a Rede Brasileira de Educacao a
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Distancia, composta por 10 instituicbes privadas; o Projeto VEREDAS, em Minas
Gerais, liderado pelo governo estadual e integrado por 18 instituicbes publicas,
particulares, comunitarias e confessionais; e a Ricesu, formada por instituicées
catélicas de ensino superior (VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003).

Uma vez que uma das caracteristicas da EAD é ser um instrumento para
facilitar e ampliar o acesso a educacdo, a EAD com uso de NTIC, no Brasil, tem
encontrado dificuldades para fazer chegar seus produtos as camadas mais distantes
do processo de escolarizacdo formal. Ainda néo foi possivel romper com o circulo
vicioso de uma educacao superior com acesso apenas a uma pequena elite no pais.

Na pratica, segundo Vianney, Torres e Farias (2003), a maioria das
cidades brasileiras das regides Sul, Sudeste e Centro-Oeste, com mais de 50 mil
habitantes, ja dispbe de pelo menos uma faculdade instalada, criando um duplo
fendmeno: uma capilarizagdo do ensino superior presencial acompanhada, a partir
do final da década de 90, de um numero de vagas oferecidas excedente ao nimero
de inscritos para 0 ensino superior pago, caracterizando limites na expansao deste
modelo.

Com a possibilidade da inclusdo digital, para abarcar as parcelas da
populacdo até entdo apartadas dos processos de escolarizacdo e acesso as
conquistas da tecnologia contemporanea, foi colocado em cena o Fundo de
Universalizacdo dos Servicos de Telecomunicacdes (FUST)'®, criado pela Lei n°
9.998, de 17 de agosto de 2000, e regulamentado pelo Decreto n° 3.624, de 5 de
outubro de 2000 (VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003. Outros autores, como Borba
e Penteado (2001), por outro lado, criticam a retencdo de parte deste fundo pelo
governo federal, um problema que aparentemente nao foi ainda plenamente
resolvido.

Em janeiro de 2003, o governo federal discutia a regulamentacao
necessaria para publicar os editais para o uso dos recursos, indicando como
prioridade a criagdo de estruturas e servigos de informética para o setor educacional,
prevendo licitagcdes para a compra de computadores e de ressarcimento de servigos
de operadoras de telefonia para oferecer conexao a internet em escolas publicas.

Assim, 0 que parece € que existe um grande descompasso entre a

literatura, que avanca para a discussédo e experimentacdo de modelos de 42 e 52

8 Este Fundo opera a partir da retencdo de 1% dos valores cobrados nas contas dos servicos de
telefonia em todo pais.
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Geracgbes de EAD, com a interatividade ampliada permitida por sistemas baseados
em comunicacao por banda larga e pela imersdo em ambientes de realidade virtual,
e 0s programas de acessibilidade, que ainda dizem respeito a equipamentos
bésicos. Por esse motivo, a nogdo de que a EAD teria por caracteristica alargar o
acesso a educacao via TIC torna-se distante (VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003).

A meta de estender o acesso ao ensino superior a segmentos cada vez
mais populares, em qualquer pais, sempre usando tecnologias populares, como
televisdo (apoiada pelo material impresso) e internet, tem apresentado um publico
crescente para a EAD. O Brasil foi o Unico pais, segundo Litto (2009a), com
populacdo acima de cem milhdes de habitantes a estabelecer uma universidade
aberta, as vezes concebida como uma instituicdo educacional de “segunda chance”,
destinada a adultos que n&o cursaram o0 ensino superior durante a idade mais
comum. Em outros paises, geralmente, h4& um modelo planejado para dar
oportunidade de capacitacdo aqueles que ndo tém condi¢cbes académicas de entrar
em uma instituicdo publica competitiva, nem recursos financeiros para sustentar-se
numa instituicdo particular. Ainda segundo Litto (2009b), a designacdo “aberta”
significa que a instituicdo ndo exige exame eliminatério (como um vestibular),
possibilita ao aluno optar por um programa que lhe garantira um diploma académico
ou, simplesmente, Ihe permitira fazer cursos de seu interesse.

Segundo Almeida (2009) a incorporacdo das TIC a EAD tornou essa
modalidade educacional mais complexa, devido as caracteristicas da tecnologia
digital de flexibilizar as relagbes entre espago e tempo e, também, por propiciar a
interac&o entre as pessoas e destas com as informagdes disponibilizadas e com as
tecnologias em uso. Ampliar 0 acesso a informacdes hipermidiaticas continuamente
atualizadas, empregar mecanismos de busca e selecdo de informacdes e ainda
permitir o registro de processos e produtos, a recuperacdo, articulacdo e
reformulacdo da informacdo s&o pontos destacados pela autora. Almeida ainda
acrescenta que a incorporacdo das TIC a EAD favorece a mediacao pedagogica em
processos sincronos e assincronos, criando espacos para a representacdo do
pensamento e a producdo de conhecimento.

Para maximizar as vantagens da Educacéo a Distancia, ha necessidade
de utilizar um arsenal especifico (meios de comunicacdo, técnicas de ensino,

metodologias de aprendizagem, processos de tutorias, entre outros) obedecendo a
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certos principios basicos de qualidade. Nunes (2009) aponta que sua clientela tende
a ser nao convencional, incluindo adultos que trabalham; pessoas que, por varios
motivos, ndo podem deixar a casa; pessoas com deficiéncias fisicas; e populacdes
de areas de povoamento disperso ou que, simplesmente, se encontram distantes de
instituicdes de ensino™.

As tecnologias da informacdo e de comunicacdo, em suas aplicacdes
educativas, podem gerar condigdes para um aprendizado mais interativo, através de
caminhos nao lineares, nos quais 0 estudante pode determinar seu ritmo, seu
percurso. Bibliotecas, laboratorios de pesquisa e equipamentos sofisticados podem
ser acessados por qualquer usuario que disponha de um computador conectado a

uma central distribuidora de servicos.

2.2 EAD: concepgdes e caracteristicas

Observa-se hoje a mudanca radical que ocorreu em poucas décadas: da
busca de informacdes que se apresentavam de forma rara em enciclopédias e
escassos livros em bibliotecas e poucas escolas para uma situacdo totalmente
contraria. Enfrenta-se hoje outro desafio: identificar qual informac&do, na quase
infinidade em que se encontra disponivel, torna-se mais importante (MOORE;
KEARSLEY, 2007).

Acompanhando essas mudancas impulsionadas pela tecnologia, estao
ocorrendo transformacfes nas politicas econbmicas nacionais e globais. Estas
politicas que, obviamente, tém forte influéncia nas politicas educacionais, vém
estimulando, muitas vezes, atitudes mais empreendedoras e comerciais na oferta de
educacado como um servico em um mercado competitivo.

O estudo de Moore e Kearsley (2007) indica uma lista (incompleta, ja que
algumas necessidades se sobrepdem) como uma boa ideia das muitas razdes pelas
guais a Educacéo a Distancia tem sido foco de maior interesse dos planejadores em
anos recentes. Os autores lembram que os responsaveis por politicas em nivel

institucional e governamental tém introduzido a Educacgéao a Distancia para atender

9 Embora a referéncia bibliografica seja recente, seria interessante um estudo que verificasse se tal
caracteristica ainda se mantém com o intenso crescimento do numero de cursos a distancia.
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aquilo que consideram certas necessidades, o que inclui: dar acesso crescente a
oportunidades de aprendizado e treinamento; proporcionar oportunidades para
atualizar aptiddes; reduzir custos dos recursos educacionais; apoiar a qualidade das
estruturas educacionais existentes; melhorar a capacitacdo do sistema educacional;
nivelar as desigualdades existentes entre grupos etarios; direcionar as campanhas
educacionais para publicos-alvo especificos; propiciar treinamento de emergéncia
para grupos-alvo importantes; aumentar as aptiddes para a educacdo em novas
areas de conhecimento; ofertar uma combinacdo de educacdo com trabalho e vida
familiar; e, finalmente, agregar uma dimensdo internacional a experiéncia
educacional.

Em meio as transformacdes das instituicdbes educacionais, que tiveram
que se adaptar e passaram a arriscar-se na nova modalidade de ensino, surgem as
instituicbes com finalidade dupla que sdo aquelas que passaram a agregar a
Educacdo a Distancia a seu campus previamente estabelecido e anteriormente
voltado apenas para o ensino presencial.

Segundo Moore e Kearsley (2007, p. 1),

A ideia bésica de educagdo a distancia é muito simples: alunos e
professores estdo em locais diferentes durante todo ou grande parte do
tempo em que aprendem e ensinam. Estando em locais distintos, eles
dependem de algum tipo de tecnologia para transmitir informacdes e lhes
proporcionar um meio para interagir.

Para os autores a Educacgdo a Distancia € o aprendizado planejado que
ocorre, normalmente, em um lugar diferente do local de ensino, exigindo técnicas
especiais de criacdo do curso e de instrugdo, comunicacdo por meio de varias
tecnologias e disposi¢cdes organizacionais e administrativas especiais.

Segundo Moreira (2009, p. 370), a EAD se caracterizou por ser uma
modalidade da educacdo, predominantemente, através do tratamento dado aos
contetdos e formas de expressdo mediatizados pelos materiais didaticos, meios
tecnologicos, sistema de tutoria e de avaliagdo. Assim, continua a autora, sua
analise demanda o olhar para as interrelacdes entre os integrantes do processo de
aprendizagem, em situacdes envolvendo tanto o cenario corporativo como
académico: o aprendiz, o professor/formador, os materiais didaticos e a tecnologia,
bem como os processos de mediacdo pedagdgica e de gestdo, de maneira mais
ampla.
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O fendmeno do uso da internet e da videoconferéncia surgiu, no Brasil, no
terco final da década de 1990 quando emergiu, também, o ensino superior a
distancia e instalou mudancas na relacdo tempo-espagco. O conceito, até entdo
dominante, de que a Educacdo a Distancia caracterizava-se principalmente pela
“distancia” em tempo e espaco entre professor e alunos, e de um processo de auto-
aprendizagem baseado no uso de instrumentos industrializados em midias de
armazenamento como livros, fitas de audio e video, disquetes ou CD-ROMs, nao era
suficiente para o novo cenario. A partir da emergéncia e do uso dos sistemas em
rede, em particular dos ambientes virtuais de aprendizagem que passaram a integrar
professores e alunos em tempo real, ou com um minimo de tempo diferido, o
conceito que estava consolidado na “distancia” modificou-se para compreender o
NOVO processo como “aproximacao virtual” entre os atores envolvidos no ensino-
aprendizagem a distancia, colocando em pauta o0 conceito de interatividade
(VIANNEY; TORRES; FARIAS, 2003).

E possivel verificar esta transicdo pela observacdo da definicdo de
Educacdo a Distancia que o Ministério da Educacdo aplica no Decreto n°
2.494/1998, ao regulamentar o artigo 80 da Lei n°® 9.394/1996 (LDB), pela leitura da
portaria n® 2.253/2001 e da proposta de decreto apresentada por uma comisséo de
especialistas em Educacdo a Distancia. Entendida como processo industrial,
marcado por instrumentos técnicos e pela auto-aprendizagem, surge, em 1998, no
Decreto n° 2.494 estabelecendo, no artigo primeiro, a Educagcdo a Distancia nos

seguintes termos:

Educacdo a Distdncia é uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem, com a mediacdo de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacéo, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diferentes meios de
comunicacéo (BRASIL, 1998, p. 48).

E, ainda, € uma

[...] forma sistematizada de educacgdo que se utiliza de meios técnicos e
tecnoldgico de comunicac¢do bidirecional/multidirecional no propoésito de
promover a aprendizagem autbnoma por meio da relagdo dialogal e
colaborativa entre discentes equidistantes (BRASIL, 1998, p. 23).
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A separacdao entre professor e aluno em espacgo e/ou tempo; o controle do
aprendizado realizado com maior intensidade pelo aluno; e a comunicacdo mediada
por documentos impressos ou alguma forma de tecnologia sdo as caracteristicas
principais da EAD, para Borba, Malheiros e Zulatto (2007).

Para Moran (2002, p. 1), “a Educacdo a Distancia pode ter ou nao
momentos presenciais, mas acontece fundamentalmente com professores e alunos
separados fisicamente no espago e/ou no tempo, mas podendo estar juntos através
de tecnologia de comunicacao”. Essa é a concepcao que julga-se necessaria para
cursos a distancia. Assim, o foco ndo esta na quantidade de horas presenciais, mas
na possibilidade de interacdo a distancia entre os atores do processo, mediante a
tecnologia. Aproximar pessoas geograficamente distantes, possivelmente, abrindo
espaco a troca entre culturas diferentes, é o fator central que define essa
modalidade de ensino.

Em muitos casos, hoje, na Educacgéo a Distancia implementada, a TIC é o
meio de comunicacdo mais importante, o que evidentemente ndo € o caso em uma
sala de aula presencial. A ideia é que esta modalidade de ensino possa permitir o
acesso ao aprendizado e dar maior autonomia ao aluno.

E importante lembrar que a histéria da Educacdo a Distancia ndo &
recente (ALVES, 2009; NUNES, 2009), como visto anteriormente, mas que sua
Ultima geracdo envolve ensino e aprendizagem online, em classes e universidades
virtuais, baseadas em tecnologias da internet.

Um problema observado é que no Brasil a Educacdo a Distancia €
politicamente disseminada como a forma de remocdo de obstaculos a educacéo
superior, apesar da grande tendéncia comercial que tomou conta do setor
educacional e que se aproveita da fragilidade da situacao do ensino no pais.

Segundo Moore e Kearsley (2007, p. 9),

Um sistema de educacdo a distancia é formado por todos 0s processos
componentes que operam quando ocorre 0 ensino e o aprendizado a
distincia. Ele inclui aprendizado, ensino, comunicacdo, criacdo e
gerenciamento.

Esses autores defendem a visdo sistémica da Educacédo a Distancia e
esta como o segredo da préatica bem sucedida. E, nesta abordagem sistémica, 0s

criadores tentam usar uma combinacao valiosa de todas as midias, veiculadas pelas
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tecnologias mais convenientes, de modo que os alunos aproveitem os beneficios
pedagogicos de cada uma delas.

Na EAD online, que pode ser entendida como a modalidade de educacao
que acontece primordialmente mediada por interagfes via internet e tecnologias
associadas, em cursos e disciplinas, cuja interacdo aconteca utilizando interfaces
como salas de bate-papo, videoconferéncias, féruns, etc., que € abordada no
trabalho de Borba, Malheiros e Zulatto (2007), ndo fara parte do foco de estudo
desta pesquisa.

Passa-se agora a discutir, de forma mais pormenorizada, 0S cursos
oferecidos na modalidade a distancia e aspectos destes ressaltados pelas pesquisas

académicas.

2.3 EAD e os Cursos a distancia

Um curso de Educacdo a Distancia ndo é, necessariamente, um curso
online, embora possa sé-lo. O que faz com que este seja considerado de Educacao
a Distancia nao é sua tecnologia ou sua duragcéo. Segundo Moore e Kearsley (2007),
modelos variados mostram caracteristicas diversas. Assim, passa-se a olhar com
mais cuidado um modelo apresentado por esses autores que apresentam uma
caracterizagcao detalhada e organizada deste.

Existem diversos fatores que tornam o ensino de um curso de Educacao a
Distancia diferente do ensino em uma sala de aula presencial. Por exemplo, a
existéncia do tutor, a falta de retorno das rea¢des ao que se redigiu, gravou ou disse
em uma transmissdo conduzida por meio de uma tecnologia, sao diferencas e
muitas delas tornam-se obstaculos. Somente por esse motivo, a Educacdo a
Distancia ja se torna um desafio.

O conteudo, ou matéria de estudo, ndo faz um curso. Em um curso, o
conteudo € organizado em uma estrutura cuidadosamente elaborada, que tem por
finalidade torna-la o mais facil possivel para o aluno aprender. O preparo de um
curso de Educacédo a Distancia requer nao apenas o especialista em contetudo, mas
também profissionais da area de instrucéo (didatica, metodologia, pratica de ensino,
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etc.) que possam organizar o conteudo de acordo com aquilo que € conhecido a
respeito da teoria e da pratica do gerenciamento da informacdo e da teoria do
aprendizado.

Em virtude dos cursos e o0 ensino serem veiculados por tecnologia, 0s
materiais do curso precisam ser elaborados por especialistas que saibam como fazer
o melhor uso de cada tecnologia disponivel. Embora existam alguns especialistas
em conteddo que, também, possuem aptiddo para elaboracdo de instrucdes e outros
gue tém conhecimento em tecnologia, poucos sao igualmente especialistas nestas
trés areas. Os profissionais, que criam as instru¢cées, devem trabalhar com os
especialistas em conteudo para ajuda-los a decidir sobre assuntos como: 0s
objetivos do curso, os exercicios e as atividades que os alunos deverao realizar, o
layout do texto e as ilustracBes, o conteldo e 0os segmentos gravados em audio ou
video e as questdes para sessfes interativas nas salas de bate-papo online ou por
audio ou videoconferéncia.

Designers gréaficos, programadores de internet e outros especialistas em
midia devem ser agrupados para transformar as ideias, dos especialistas em
contetido e dos profissionais que elaboram as instrucdes, em materiais e programas
do curso, com boa qualidade.

Uma caracteristica especial da Educagcdo a Distancia e, talvez, daquilo
gue a maioria das pessoas considera quando pensa sobre Educacéo a Distancia, €
a capacidade de uma instituicdo ou organizacdo proporcionar acesso a educacao a
alguns alunos que, de outra forma, ndo poderiam obté-la.

J& um grande desafio para os administradores da Educacdo a Distancia
tem sido proporcionar uma biblioteca que pode ser comparada com aquela
disponivel para os alunos no campus. A chegada da internet facilitou a resolucéo de
parte deste problema, disponibilizando bibliotecas online com grande numero de
obras para consulta e acesso (LEITE CAMARGO, 2009).

Algumas entidades — especialmente as grande instituicbes — podem
organizar centros de estudo locais nos quais os alunos participam de sessfes face a
face. Esses locais podem ter material e equipamento de instrucdo e, talvez, uma
pequena biblioteca. Também, podem proporcionar espaco com divisorias para
estudo individual ou oferecer salas para reunides de grupos ou privadas, com

orientadores ou conselheiros. Os centros de aprendizado (polos) precisam ser
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gerenciados por um administrador preparado que pode necessitar de uma equipe de
apoio, dependendo do tamanho do centro.

Portanto, como dito anteriormente, varios fatores sdo destacados pelas
pesquisas como diferenciais em um curso ou modelo a distancia. A seguir, serao
observados esses fatores em discussdes pormenorizadas sobre: o professor, o tutor,

as interacdes, os alunos, as avaliacdes e, finalmente, a utilizacéo da internet.

2.3.1 O professor e o tutor/instrutor

Preti, no texto "Apoio a aprendizagem: o orientador académico”, ressalta

que:

a) Falar de educacédo a distancia é, antes de tudo, falar de educacdo. N&o
faz sentido se fixar nos adjetivos, nos aspectos periféricos e ndo essenciais
do ato educativo, ainda mais hoje quando a ‘distancia’ perdeu seu sentido
original frente & penetragéo cada vez mais macica das novas tecnologias da
comunicacao;

b) Numa concepcéo dialética e dialdgica, ndo faz sentido, também, querer
colocar este ou aquele sujeito no centro do processo educativo. A educacao
se constroi continuamente numa rede de relacdes, de (re)construgdes, de
transgressoes, afirmacdes e parcerias, em que todos os sujeitos envolvidos
participam, tém responsabilidades e compromissos, modificam e sé&o
modificados. Quem educa é muito mais uma ‘instituicdo’ e um sujeito
coletivo do que pessoas individualmente (PRETI, 2002, p. 1).

Por isso, segundo o autor, entende-se a Educacéo a Distancia como uma
dimensédo de uma pedagogia que contribui para um novo modo de ser, isto é, com 0
interesse e a determinacdo em superar e transgredir os limites que nos “com(tém)"2°
como seres humanos.

E uma dessas transgressfes refere-se a ruptura, a separacao do
processo de ensinar daquele de aprender. Eles acontecem em tempo e espaco
separados. Quem "ensina", o autor (ou professor), e quem "aprende", o
"aprendente”, ndo necessariamente encontram-se no mesmo local e a0 mesmo
tempo. Assim, 0 tempo e 0 espaco passam a ganhar nova significacdo a partir do

sujeito, pois é ele que lhes déa sentido: € o tempo e o0 espaco do sujeito!

% O autor faz referéncia ao trabalho de NEDER, M.L. A orientacdo Académica na Educacio a
Distancia. In: PRETI, O. Educagdo a Distancia: construindo significados. Brasilia: Plano; Cuiaba:
NEAD/UFMT, 2000.
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Por isso, segundo Preti (2002), esta modalidade permite maior respeito
aos ritmos pessoais, as diferencas sociais e culturais, as trajetérias e histérias de
vida individuais, contribuindo no processo de constru¢ao da autonomia intelectual e
politica e ao resgate da autoestima pessoal e profissional.

Se é verdade gque "ninguém educa ninguém", por outro lado, "ninguém se
educa sozinho". A Educacdo a Distancia, paradoxalmente, impde interlocucao
permanente e, portanto, proximidade pelo dialogo (PRETI, 2002).

E aqui que surge a figura do tutor, do monitor, do orientador, etc. As
terminologias sdo variadas, diferenciando-se porque diferentes sdo as concepc¢des
gue fundamentam as propostas educativas a distancia.

Numa concepcdo de educacdo dialégica, construtivista, libertaria e
transformadora, falar em "tutor" (“protetor do menor") € considerar o0 sujeito da
educacdo um sujeito passivo, dependente do outro que o tutora, o protege, que
decide o que fazer, quando e como. E tratando-se de um curso voltado para
formacdo de adultos (que, em geral, sdo professores da rede publica de ensino)
seria um contrassenso ainda maior, remetendo-0s a uma situacédo de "minoridade”,
por falta de maturidade e autonomia.

Monitor, segundo suas raizes na lingua latina, remete a quem adverte,
admoesta, repreende; refere-se, segundo o Dicionario llustrado da Lingua
Portuguesa, ao aluno-mestre "encarregado de repetir as licbes aos colegas menos
adiantados e olhar pela disciplina" (FERREIRA, 2008, p. 1359). Aqui, também,
perpassa a ideia da "inferioridade" do estudante que necessita, entdo, do amparo, do
acompanhamento e da corre¢éao de outrem que, presume-se, seja "superior" a ele no
dominio de conteudos.

Preti (2002) relata que, quando a equipe do Nucleo de Educacao Aberta e
a Distancia (NEAD/UFMT), em 1992, iniciou sua formacéo e a construcéo do projeto
de oferecimento de um curso de graduacao a distancia, voltado para a formacao de
professores da rede publica de Mato Grosso, foi questionada a terminologia
consagrada de "tutor". Preferiu-se falar em "orientador" ("que aponta o Oriente",
onde surge o Sol), em alguém que indica os caminhos, os rumos fazendo com que a
pessoa se situe, reconheca o lugar onde se encontra para prosseguir a caminhada,
para se guiar no caminho. A fungéo "orientador" ndo consiste apenas em possibilitar

a "mediacao" académica com o material didatico ou ser um "facilitador" ou um
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animador da aprendizagem. Ele € um dos sujeitos ativos do processo educativo, que
interage com o aprendente para que ambos busquem (re)significar e (re)construir
concepcoes e praticas pedagdgicas. Dai a necessidade de um constante dialogo, de
uma interlocugdo com o aprendente e com os demais agentes educativos do curso
(colegas, equipe pedagogica, especialistas, parceiros etc.).

No processo de (des)construcdo do papel classico do professor a
caminho da construgcéo de um novo profissional da educagao, de uma nova maneira
de interagir com o aprendente, ha muita nebulosidade, muita area intermediaria,
entre a periferia de préaticas anteriores e as atuais.

E indispensavel a participagdo do orientador em todo o processo de
construcdo do curso (no planejamento, desenvolvimento e avaliagdo do mesmo).
Por isso, ele necessita de uma formac&o inicial e continuada, ndo somente no que
diz respeito aos aspectos tedrico-metodoldgicos do curso como, também, da
modalidade a distancia.

No desenvolvimento do curso de Licenciatura, o orientador académico
tem papel fundamental, principalmente, no que diz respeito ao acompanhamento do
percurso do académico: como estuda, que dificuldades apresenta, quando busca
orientacao, se ele se relaciona com os colegas para estudar, se consulta bibliografia
de apoio, se realiza as tarefas e exercicios propostos, se ele se coloca como sujeito
gque participa da construcdo do curriculo do curso, se é capaz de relacionar
teoria/pratica, e enfim, se € capaz de utilizar os conceitos de uma determinada area
do conhecimento para iluminar sua pratica pedagdgica e sua vida.

O orientador deve, neste processo de acompanhamento, estimular,
motivar e, sobretudo, contribuir para o desenvolvimento da capacidade de
organizacéao das atividades académicas e de aprendizagem.

Como nao existe a figura da "reprovacdo”, o académico re-faz este
percurso quantas vezes necessitar, sempre contando com o acompanhamento de
seu orientador. Assim, cada académico vai se colocando em situacdes e areas de
estudo diferenciadas ao longo do curso.

A funcdo do orientador é de orientar, de provocar o questionamento
reconstrutivo, de estimular no aprendente sua capacidade de estudo independente,
de autoformacao e auto-organizacéo e sobretudo de respeito e de reconhecimento
do outro como ele é, de seus ritmos, seus desejos e projetos de vida.
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Se o orientador pretende formar o académico em sujeito com autonomia
cognitiva e humana, capaz de aprender a aprender para que sua vida e sua pratica
pedagdgica sejam transformadas, ndo € suficiente "cobrar" dele que pesquise. E
fundamental que o orientador vivencie, cotidianamente, esta atitude investigando
sobre a caminhada de seus académicos, sobre sua trajetéria enquanto orientador.

O que Preti (2002) ressalta, na realidade, ndo se refere especificamente
ao orientador académico, mas ao educador, ao professor. Preti pontua que até
pouco tempo atras estava convencido da necessidade de se institucionalizar a figura
do Orientador Académico, como uma nova categoria profissional. Cada vez mais, diz
ele: “convenco deste equivoco, como o querer tratar Educacdo a Distancia como
algo diferente da presencial.” (PRETI, 2002, p. 6-7).

Segundo o autor, tem-se que lutar por uma educacdo diferente,
atualizada, contemporanea, que re-encante a sociedade e por um profissional da
educacdo com uma "nova cara", com praticas inovadoras, criativas e humanas.
Surgira dai uma diversidade de "modalidades” que deixardo no esquecimento esta
divisdo improdutiva entre presencialidade e a distancia.

Todos os professores tém alguma experiéncia em lidar com os alunos em
uma sala de aula. Mesmo que, como é o caso na educacao superior, a maioria dos
professores ndo tenha passado por um treinamento formal, pelo menos conseguem
pautar seu comportamento com base em seus proprios professores na sala de aula.
No entanto, até pouco tempo atras dificilmente uma pessoa havia tido experiéncia,
ou recebido treinamento, de como ensinar a distancia usando TIC.

Um professor que leciona em cursos presenciais pode atuar em cursos a
distancia. No entanto, tem de estar atento para sua pratica docente que, focada na
aprendizagem, precisa se diferenciar para adaptar-se a um novo ambiente e a uma
nova proposta pedagdgica, que requer uma metodologia de trabalho diferente
daquela da aula presencial (BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007). E possivel
dizer, entdo, que o profissional, para ambas as modalidades, € o mesmo.

Quanto aos profissionais envolvidos, uma diferenca entre Educacéo a
Distancia e educacao presencial € que em um curso de Educacédo a Distancia é
possivel a interacdo ser conduzida por tutores especializados que desempenharam
um papel reduzido, ou néo tiveram participagdo, nos processos de criacdo e

veiculagéo do curso.
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Para os pesquisadores acima mencionados, os melhores professores a
distancia tém empatia e capacidade para entender as personalidades de seus
alunos, mesmo ao serem filtradas pela comunicagao transmitida tecnologicamente.

Os alunos, muitas vezes, sdo mais defensivos quando assistem ao curso
de um tutor que néo é visto, do que seriam em uma sala de aula convencional, mas
dificilmente expressam essa inquietagdo. Alguns alunos criam um relacionamento
dependente com o tutor, ao passo que outros sao visivelmente independentes e a
maioria se posiciona entre os extremos. O tutor tem que identificar tais emocdes e
lidar com elas, além de identificar maneiras de proporcionar apoio motivacional para
agueles que precisam, como tambéem fazer com que todos os alunos sejam o mais
independente possivel.

Os tutores precisam orientar os alunos para que se desenvolvam
ativamente no processo de aprendizado e, para muitos alunos, tal envolvimento nao
€ intuitivo. Grande parte deles foi condicionada a pensar em qualquer ambiente
educacional como sendo aquele no qual se espera que o0 aluno se comporte como
um receptor passivo do conhecimento do professor. Porém, mesmo alunos que tém
uma percepcéo diferente de seu papel na sala de aula podem assumir uma posicéo
mais passiva quando se defrontam com um programa de televisdo, um website ou
um guia de estudo. Isso ocorre porque 0 sucesso dos profissionais de criacdo, ao
produzir esses conjuntos bem estruturados e bem apresentados, sugere um grau de
certeza, ou mesmo de perfeicdo, que pode ser intimidante. Um curso bem elaborado
oferecera ao tutor muitas oportunidades para envolver os alunos em discussoes,
criticas e na constru¢cdo do conhecimento. Apesar disso, recai sobre o tutor o 6nus
de criar um ambiente no qual os alunos aprendam a controlar e a gerenciar, a aplicar
e a se envolver com esses materiais na tentativa de relaciona-los as suas préprias
vidas e, portanto, transformar as informacoes dos professores em seu conhecimento
pessoal (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Segundo Moore e Kearsley (2007), podemos relacionar algumas funcdes
do tutor, que se classificam em tipos diferentes de atividade: funcbes de ensino,
progresso do aluno e funcBes de apoio ao aluno. Assim, supervisionar e ser o
moderador nas discussfes, supervisionar os projetos individuais e em grupo, dar
nota as tarefas e proporcionar feedback sobre o progresso, manter registros dos

alunos, ajudar os alunos a gerenciar seu estudo, motivar os alunos, responder ou
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encaminhar questdes administrativas, responder ou encaminhar questdes técnicas,
responder ou encaminhar questbes de aconselhamento, e terminar na
representacdo dos alunos perante a administracao e avaliar a eficicia do curso séo
algumas das suas incumbéncias.

Na maioria das instituicdes, as perguntas de ordem administrativa, técnica
ou de aconselhamento serdo respondidas por especialistas de um servico de apoio
aos alunos. Na prética, no entanto, constata-se que a grande maioria dos alunos nao
contata diretamente os especialistas, mas formula, inicialmente, suas perguntas aos
tutores, que podem dar uma resposta ou encaminhar a questdo para outro
profissional. O tutor também precisa ser capaz de reconhecer os tipos de problema
com que lidam os servigcos de apoio ao aluno, de modo que os enfrente antes que o
aluno os reconheca ou esteja pronto para articula-los. O tutor é, definitivamente, os
olhos e os ouvidos do sistema. Profissionais que criam 0s cursos, especialistas em
tecnologia e administradores, ndo tém contato com os alunos; por outro lado, cada
tutor tem — ou deveria ter — uma compreensdo verdadeiramente intima de um
pequeno grupo de alunos, de seu progresso, de seus sentimentos e de suas
experiéncias no curso. O tutor €, portanto, a fonte de informacdo mais confiavel
quando gerentes do sistema tentam interpretar os dados que fluem do sistema de
monitoramento do aluno, isto é, das tarefas apresentadas.

Normalmente, os administradores dificultam esse trabalho impondo uma
carga muito grande — isto é, um grande numero de alunos por tutor — o que traz
sérias implicagfes a qualidade dos programas.

Como afirmam Moore e Kearsley (2007), as pessoas que se tornam
tutores na Educacdo a Distancia, nos Estados Unidos, aprendem desempenhando
as funcbes com pouca ou nenhuma orientacdo, 0 que observamos também no
Brasil. Os tutores precisam descobrir sozinhos as limitacdes e o potencial da
tecnologia e as melhores técnicas para comunicacdo por meio dessa tecnologia, ja
gue o papel dos mesmos ainda passa por uma grande discussao.

Ainda segundo Moore e Kearsley (2007), algumas caracteristicas dos
docentes para a EAD se tornam importantes, entre elas: os professores acreditam
gue o ensino a distancia requer uma relacéo pessoal e a criacdo de empatia com 0s
alunos; as aptidoes para se comunicar sao importantes, os professores que ensinam

a distancia geralmente séo otimistas em relacéo a essa metodologia e suas atitudes
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tendem a se tornar mais positivas com a experiéncia; a motivacao do corpo docente
para o ensino a distancia € intrinseca, e ndo extrinseca; os professores acreditam
gue a experiéncia de Educacgéo a Distancia melhora seu ensino tradicional.

Em um cenario longe do consenso, as discussdes ainda caminham para a
diferenciacdo do papel do professor e do tutor na EAD. Tal debate passa por
guestdes delicadas como reconhecimento financeiro e formagéo do tutor para atuar
no ensino superior. As diferenciagcdes provavelmente se estabelecerdo na medida

em que as discussdes sobre tal tematica avancam.

2.3.2 Interacgao

A Educacédo a Distancia depende de uma compreensdo profunda da
natureza da interacdo e de como facilitd-la por meio de comunicacfes transmitidas
com base em tecnologia. Segundo Moore e Kearley (2007), foram identificados trés
tipos distintos de interacao: interacdo do aluno com o conteudo, interacédo do aluno
com o tutor e interac@o entre alunos, além da interacdo com a administracao.

O primeiro tipo de interacdo que o professor precisa facilitar € a que o
aluno tem com a matéria apresentada para estudo. Essa interagdo do aluno com o
conteudo representa uma caracteristica definidora da educacdo, que € um processo
de aprendizado planejado de determinado conteudo, auxiliado por um professor ou
por professores. Cada aluno precisa elaborar seu préprio conhecimento por meio de
um processo de insercdo pessoal das informagbes em estruturas cognitivas
previamente existentes. E a interacdo com o contelido que resulta nas alteraces da
compreensao do aluno, aquilo que algumas vezes denominamos uma mudanca de
perspectiva. Na Educagéo a Distancia, o conteldo necessario para esse processo €
criado e apresentado pelos profissionais que elaboram o curso e ajudam cada aluno
a medida que ele interage com o conteiudo e o transforma em conhecimento
pessoal.

O segundo tipo de interacdo, considerado como essencial pela maioria
dos alunos e como altamente desejavel pela maior parte dos educadores, é a
interacdo do aluno com o tutor. Apés o contetdo ter sido apresentado — seja
informagédo, demonstracdo de aptiddo ou o aparecimento de certas atitudes e
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valores — os tutores auxiliam os alunos a interagir com o mesmo. Algumas das
maneiras pelas quais fazem isso € estimulando o interesse dos alunos pela matéria
e motivando-os a aprender. Em seguida, ajudam os alunos a aplicar aquilo que
estdo aprendendo, a medida que colocam em pratica aptiddes que viram ser
demonstradas ou manipulam informacfes e ideias que foram apresentadas. Os
tutores sdo responsaveis por testes e avaliacbes formais e informais, criados para
assegurar o progresso do aluno. Por fim, os instrutores proporcionam conselhos,
apoio e incentivo a cada aluno, embora a extensédo e a natureza desse apoio varie
de acordo com o nivel educacional dos mesmos, a personalidade e filosofia do
professor e outros fatores situacionais e organizacionais.

Quando é possivel a interacdo online do aluno com um professor a
distancia, ou por meio de correspondéncia, ou de teleconferéncia, o aluno pode se
valer do tutor experiente, ao mesmo tempo em que interage com o conteudo de
modo mais eficaz para ele, em particular. A individualizagdo da instrucdo, uma
vantagem do ensino por correspondéncia ha muito reconhecida, agora se estende
para as versoes online. Quando o tutor online tem em maos um conjunto de tarefas
dos alunos, por ndo existir uma classe, ele tem como alternativa iniciar um dialogo
com cada pessoa. Embora cada aluno e seu tutor tratem de conteddo comum,
geralmente, em um determinado texto, muito provavelmente em um website ou por
audio ou videotape, a reacdo de cada aluno a apresentacédo € diferente e, portanto,
a reacao do tutor a cada aluno também. Para alguns alunos explica-se algo que nao
foi compreendido, para outros sao elaboragdes e, para terceiros, simplificagdes; para
um aluno séo feitas analogias e para outros sao sugeridas leituras suplementares.

O tutor é especialmente valioso para responder a aplicacdo dos novos
conhecimentos dos alunos. Seja o que for que os alunos autodirecionados possam
realizar sozinhos, quando interagem com o conteudo apresentado, eles sé&o
vulneraveis no momento da aplicacdo, pois ndo tém conhecimento suficiente da
matéria para ter certeza de que a estdo aplicando corretamente, ou de modo tao
intensivo ou extensivo quanto possivel ou desejavel, ou que existem &areas
potenciais de aplicacao que ndo conhecem.

A terceira forma de interacdo é uma dimensao relativamente nova para 0s
professores de Educacdo a Distancia. Trata-se da interacdo entre os alunos. Dois
tipos diferentes de interagdo estdo incluidos neste caso: internamente ao grupo e
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entre 0S grupos, que ocorrem nos programas baseados na tecnologia de
teleconferéncia. O outro € a interacdo de aluno para aluno em ambientes online,
guando as pessoas hao se reunem face a face e seu grupo — se houver — é um
grupo virtual.

Em ambos os contextos, os alunos, geralmente, considerardo a interacao
com seus colegas estimulante e motivadora. Grupos presenciais ou virtuais podem
ser usados pelos profissionais de criagdo de cursos e pelos tutores para gerar
conteudo, especialmente, quando os alunos podem ser organizados em equipes de
projeto e assumir a responsabilidade por fazer apresentacdes a seus colegas.
Geralmente, as discussdes entre 0os alunos sdo extremamente valiosas como um
modo para ajuda-los a refletir sobre o conteddo que foi apresentado e testa-lo, seja
qual for o meio de apresentacéao.

Observa-se, frequentemente, uma negligéncia, as vezes arrogante,
daquilo que deveria ocorrer antes e apds a entrega/envio dos materiais de ensino ao
aluno. No passado, isso assumiu a forma de uma visdo do ensino que o considerava
meramente como a apresentacdo de informacdes. Fazer simplesmente uma
apresentacdo em video ou colocar material em um website ndo significa um ensino
melhor do que seria enviar aos alunos um livro pelo correio. Tanto quanto
apresentacoes de informacgao, pelo menos a mesma atengéo deve ser direcionada
para conhecer a necessidade e a motivacdo de cada aluno para o aprendizado,
proporcionando a cada um a oportunidade de se submeter a testes, praticar o novo
conhecimento e receber uma avaliagdo dos resultados de tal prética.

Para os pesquisadores Moore e Kearsley (2007), se existe algum segredo
para o ensino de qualidade, ele esta resumido na palavra atividade, que deve ser
realizada pelos alunos. Neste sentido, é importante manter o equilibrio entre
apresentacdo e interacdo, que é essencialmente o equilibrio correto dos recursos
investidos na elaboracédo e na instrucao.

E importante salientar que a primeira ideia basica da teoria da interagdo a
distancia é um fendmeno pedagdgico e ndo simplesmente uma questao de distancia
geografica. Embora seja verdadeiro que todos os alunos de Educacdo a Distancia
estejam afastados de seus professores em termos de espaco e/ou tempo, O
importante para o0s praticantes e pesquisadores é o0 efeito que essa distancia

geografica exerce no ensino e no aprendizado, na elaboragdo do curriculo e do
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Curso e na organizacao e gerenciamento do programa educacional. Quando se trata
de aprendizado a distancia, ndo esta se falando de uma experiéncia educacional
gue nao seja diferente de cursos presenciais de programas que possuem diferencas
distintas e qualitativas. A interacdo a distancia é o hiato de compreensdo e
comunicacao entre os professores e alunos causado pela distancia geografica e
precisa ser suplantada por meio de procedimentos diferenciadores na elaboracao da
instrucao e na facilitagéo da interagao.

Moore e Kearsley (2007), baseados no conceito de interacdo de Dewey,
Boyd e Apps (1980), explicaram que a interacdo do ambiente que denominamos
Educacao a Distancia € a interrelacdo das pessoas, que sdo professores e alunos,
com os padrbes de comportamento em uma situacdo nos ambientes que possuem a
caracteristica especial de estarem separados entre si.

A interacdo a distancia € uma variavel continua e ndo discreta; um
programa nao é distante ou ndo distante, mais distante ou menos distante. Em
outras palavras, a interacéo a distancia é relativa e ndo absoluta. Conforme Moore e
Kearley (2007), existe alguma interacdo a distancia em todo evento educacional,
mesmo naqueles em que alunos e professores estao face a face no mesmo espaco.
Aquilo que normalmente é indicado como Educacdo a Distancia se refere ao
subconjunto de eventos educacionais em que a separacao entre o professor e aluno
é tao significativa a ponto de afetar seus comportamentos de forma importante. A
separacao determina, na realidade, que os professores planejem, apresentem
conteudo, interajam e desempenhem, 0S outros processos de ensino, de modo
significativamente diferente daquele do ambiente presencial. Os dois conjuntos de
variaveis nas interacgdes a distancia sdo denominados dialogo e estrutura.

O didlogo é um termo que ajuda a focalizar a interrelacdo de palavras e
acOes e quaisquer outras interagdes de professor e aluno quando um transmite a
instrucdo e o outro responde. Didlogo ndo é o mesmo que interacdo, embora as
interacdes sejam necessarias para criar dialogo.

O termo dialogo é empregado para descrever uma interagdo ou uma série
de interacdes tendo qualidades positivas que outras interacfes podem néo ter. Um
didlogo tem a finalidade de ser construtivo e valorizado por cada participante. Cada
participante de um dialogo € ouvinte respeitoso e ativo; cada um contribui e se

baseia na contribuicdo de outro(s) participante(s). O direcionamento de um dialogo



Educagéo a distancia 81

em um relacionamento educacional inclina-se no sentido de uma melhor
compreensao do aluno (MOORE; KEARSLEY, 2007).

De acordo com Moore e Kearsley (2007), a estrutura, segundo conjunto
de variaveis que determinam a interacdo a distancia, compde-se dos elementos na
elaboracdo do curso. Um curso é formado por elementos como: objetivos de
aprendizado, temas do conteudo, apresentacdes de informacdes, estudo de caso,
ilustracBes graficas e de outra natureza, exercicios, projetos e testes.

Na maior parte dos casos, 0 programa do curso gravado pela televisao é
excessivamente estruturado e o didlogo professor-aluno néo existe. Isso significa
gue a interacdo a distancia é grande.

Algo importante com relacdo a interacdo é o conceito de autonomia do
aluno, que indica que eles tém capacidades diferentes para tomar decisfes a
respeito de seu préprio aprendizado. A capacidade de um aluno para desenvolver
um plano de aprendizado pessoal, a capacidade para encontrar recursos para o
estudo em seu préprio ambiente comunitario ou de trabalho e a capacidade para
decidir sozinho quando o progresso foi satisfatério, ndo precisam ser concebidos
como uma preocupacdo irrelevante e deploravel em um sistema controlado pelo
tutor que opera sem obstaculos. Quanto maior a interagdo a distancia, mais o aluno
tem de exercer tal responsabilidade.

Quanto mais autbnomos forem os alunos, maior a distancia em que se
sentem seguros (isto €, menos dialogo e estrutura). Para outros, a meta precisa ser
a reducdo da distancia, aumentando o dialogo (variando da interacdo online
assincrona para sincrona, usando talvez o telefone, ou, no caso mais extremo,
contato pessoal), proporcionando, ao mesmo tempo, a seguran¢ca de uma estrutura
suficiente.

Nos modelos de Educacdo a Distancia, que prevaleceram quando 0s
computadores e interfaces como a www (world wide web) ndo estavam disponiveis,
havia sempre uma marca registrada: a relacdo assincrona. Em outras palavras,
dificilmente havia uma interacao aluno-professor sincronizada, como pode existir na
sala de aula onde a maioria estd acostumada a trabalhar. Entretanto, como ja
observado anteriormente, foi a internet a primeira forma mais acessivel de se ter

uma sincronia nas interagdes entre alunos e professores em EAD.
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Como no caso de qualquer interacdo, a que ocorre na EAD depende da
forma como a comunicacdo € mediatizada. Na educacdo presencial, se
considerarmos as ideias de Lévy (1993), a oralidade é a midia predominante na
interac&o entre professor e alunos. A diferenca, de ordem quantitativa, pode ficar por
conta de que a EAD depende mais da combinacéo de diferentes meios.

Com relacdo a modelos, nos quais existem 200 alunos para cada
professor, que operam “do outro lado” na correcdo de exercicios, € muito dificil
oferecer a possibilidade de relacdes sincronas que envolvam professores e
estudantes. No maximo, pode-se estimular que interacdes dessa natureza sejam
feitas por alunos, ou grupos de alunos.

Dessa maneira, a auséncia fisica do professor € compensada por uma
comunicacao intensa, que limita a possibilidade do aluno se sentir sozinho, isolado.
Para tanto, suas duvidas sdo esclarecidas em curto espaco de tempo e sua
participacdo é constantemente incentivada.

De modo resumido para a maioria dos modelos de EAD é o professor que
continua a definir o conteido do curso, que € conduzido pelo tutor. Porém, numa
perspectiva pedagdgica diferenciada, na qual ha a possibilidade de que os alunos
explorem o conteudo de forma colaborativa ou que busquem seus interesses, a
estrutura curricular e o professor ndo podem ser rigidos. Dessa forma, a
comunicacao ndo acontece em mao Uunica, do professor para o aluno, mas em varias
direcdes, entre aluno-aluno, aluno-alunos, professor-aluno e professor-alunos.

A organizacdo dos recursos de interacdo em um curso dependera da
escolha e do uso da ferramenta de gestdo de aprendizagem. H& dez anos havia
poucas ferramentas desse tipo no mercado, mas hoje ha centenas delas, que
oferecem a possibilidade de gerir contetdos, atividades dos alunos e recursos como
férum, bate-papo, intercomunicador, e-mail, relatérios de acompanhamento e
atividades e até mesmo a possibilidade de personalizacédo, em funcédo da proposta
pedagodgica adotada (PALANGE, 2009).

Enfim, a interacdo, que pode acontecer em varios momentos e de

diversas formas, € um dos elementos fundamentais para a EAD.
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2.3.3 Os alunos e a EAD%

Acredita-se que o aluno, ao optar por uma formacao a distancia, tera que
assumir grande responsabilidade pelo seu aprendizado, caracterizado pela
autonomia e pela disciplina, especialmente quando o tempo é flexivel. No entanto,
considera-se relevante salientar que o acompanhamento do aluno, especialmente
em processos de formacdo formal, é fundamental para o seu desenvolvimento
(BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007).

Os principais obstaculos percebidos, para os alunos, sao aqueles que se
relacionam a exigéncia de tempo, ao desenvolvimento de aptidées tecnoldgicas
eficazes e as necessidades de apoio geral.

Ser um aluno a distancia também é diferente, este estudante precisa ter
aptiddoes distintas para o estudo e habilidades de comunicagdo diferentes;
comumente, esse modo de educar agrada a um setor da populagdo diferente
daquele que frequenta escolas tradicionais. Consequentemente, esses alunos
precisam de diferentes tipos de suporte e de auxilio para diferentes problemas.

Ao contrario dos alunos mais jovens, a maioria dos adultos possui
experiéncia de trabalho e procura aprender a respeito de areas do trabalho nas
guais tém um grande conhecimento. A distancia fisica tende a reduzir, ainda, a
posicao psicolégica dominante do professor.

Um aspecto da Educacdo a Distancia que tem sido estudado pelos
pesquisadores Moore e Kearsley (2007) de diferentes angulos, envolve os fatores

gue afetam o0 sucesso e o fracasso dos alunos. Nesta pesquisa, uma das muitas

21 Um problema relativamente novo que tem recebido atencéo dos pesquisadores em todos os niveis,
é relativo a defasagem digital — definida como o hiato entre quem tem e quem néo tem acesso a
tecnologia digital, que é um pré-requisito essencial para o aprendizado online. Existem diversas
categorias de pessoas, no que diz respeito ao acesso as tecnologias digitais, que vao dos que tem
computadores de (ltima geragdo e assinam um servigo de internet a aquelas em cuja vida diaria ndo
ocorre qualquer contato com o computador e as tecnologias de informagéo. Levando em conta a
dimenséo de nosso pais e sua diversidade, poderia se esperar tal condigéo.

Assim, encontra-se em um extremo uma geracdo que vive imersa em diferentes comunidades de
aprendizagem, abre véarias janelas ao mesmo tempo e resolve problemas fazendo bricolagens,
organizando e reorganizando 0s objetos conhecidos sem um planejamento prévio. Nessa
perspectiva, eles “aprendem fugcando”, uma caracteristica que, cada vez mais, também vem sendo
exercida pelos adultos (GAMA ALVES, 2009) e, de outro lado, encontram-se pessoas que ndo tém
acesso a luz elétrica.

A incluséo digital pode ser pensada a partir de trés pontos de vista: do aparelho ou terminal; do
servigo (conectividade) e das competéncias para sua utilizacdo. O ponto comum que une todas essas
tentativas de definicbes do que seja incluséo digital € a viséo de que se trata de algo além do simples
acesso as TIC ou, especialmente, além do acesso a internet (GUZZI, 2009).
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dificuldades metodologicas € a desisténcia, que geralmente ndo é resultado de uma
Gnica causa, mas de um acumulo e uma variedade de causas. Alguns
pesquisadores desenvolveram modelos formais para prever a concluséo.

Segundo Moore e Kearsley (2007), estudos identificaram determinados
fatores que sédo prognésticos de conclusao provavel de um curso na modalidade
EAD. Eles incluem a intencdo de concluir, pois 0s alunos que expressam
determinacdo para concluir um curso, geralmente, conseguem fazé-lo e, por outro
lado, os alunos inseguros a respeito de sua capacidade para concluir apresentam
grande probabilidade de desisténcia; entrega antecipada de tarefas, visto que os
alunos que entregam a primeira tarefa escolar antecipadamente ou pontualmente
tém maior probabilidade de concluir o curso de modo satisfatério; e conclusao de
outros cursos, pois os alunos que terminam com sucesso um curso de Educacéo a
Distancia tém probabilidade de concluir os cursos subsequentes.

A andlise desses fatores confirmou as quatro variaveis principais do
modelo: integracdo social, integracdo académica, atribuicAo externa e
incompatibilidade académica. (MOORE; KEARSLEY, 2007).

As primeiras pesquisas constataram que as pessoas mais independentes
(isto &, relativamente menos influenciadas pelo ambiente ao redor, incluindo o
ambiente social) s&o mais bem preparadas para a Educacédo a Distancia do que as
pessoas menos independentes do meio (MOORE; KEARSLEY, 2007).

Outros fatores relacionados aos cursos s&o: os alunos tém maior
probabilidade de desistir de um curso se perceberem que o conteudo € irrelevante
ou de pequeno valor para suas carreiras ou interesses pessoais; se 0 curso for muito
dificil e exigir muito tempo e dedicacao; se frustrarem ao tentar concluir o curso ou
cuidar de exigéncias administrativas sem receberem apoio; se receberem pouco ou
nenhum feedback sobre trabalhos do curso ou o progresso alcancado e se tiverem
pouca ou nenhuma interacdo com o instrutor, orientador ou outros alunos e,
portanto, ficarem muito isolados.

Os habitos e as aptiddes de estudo dos alunos determinam, em grande
parte, 0 sucesso nas aulas online e este é um fator que podem controlar. Os alunos
gue planejam seu tempo de estudo e estabelecem horarios para concluirem o curso
tém maior possibilidade de obter sucesso na Educacao a Distancia. Adiar € o inimigo

ndamero um da Educacédo a Distancia — quando se atrasam em suas tarefas, fica
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muito dificil acompanhar e invariavelmente desistem do curso. Evidentemente, um
bom programa € aquele que possui uma estrutura que torna dificil o seu atraso e um
sistema de apoio ao aluno que intervém se o aluno tiver dificuldades (MOORE;
KEARSLEY, 2007).

A maioria dos estudos se preocupa em avaliar o nivel da satisfacdo do
aluno com um curso ou programa especifico, ou o quanto os alunos percebem como
sendo eficazes midias de instrucéo especificas ou estratégias de ensino a distancia,
gue ocorrem como consequéncia de serem alunos desta modalidade.

Uma pergunta comum, diz respeito a como o0s alunos consideram a
Educacdo a Distancia relativamente a instrucao tradicional em sala de aula. Em
varios casos, os alunos dizem que preferem o aprendizado tradicional em sala de
aula, muito embora tenham gostado do seu curso de Educacdo a Distancia e o
considerem valioso.

Algumas das atitudes negativas em relacdo ao aprendizado a distancia
surgem da relutancia em assumir responsabilidades e realizar um esfor¢co. Nos
cursos bem implementados, os alunos podem ser muito positivos quanto a suas
experiéncias de aprendizado a distancia e preferirem tais cursos aos tradicionais.

Vale lembrar que muitas reclamagdes sobre cursos a distancia passam
por outros numerosos problemas, incluindo problemas técnicos, dificuldade para
contatar o instrutor e preparo inadequado do professor e instrutor (MOORE;
KEARSLEY, 2007).

Ao analisar o relacionamento entre as percepcdes do aluno e as
estratégias de ensino ou as caracteristicas de elaboragcdo do programa, constatou-
se que os seguintes fatores contribuiram para a satisfacdo dos alunos nos cursos de
estudo independente: oportunidade para aplicar conhecimento, entrega imediata de
tarefas, dialogos com o instrutor, contetdo relevante do curso e um bom guia de
ensino. Inversamente, relatou-se que as frustracbes dos alunos com 0s cursos
baseados na web eram causadas por auséncia de um feedback imediato dos
instrutores, instrucbes ambiguas para as tarefas e problemas técnicos.

Também, em virtude de a maioria dos alunos ter pouca experiéncia para
aprender a distancia, eles nédo estdo familiarizados com a modalidade e podem
hesitar quanto a fazer cursos de Educacédo a Distancia. Na verdade, em algumas

situacOes, essa falta de familiaridade se traduz em uma resisténcia que precisa ser
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suplantada, a fim de que os cursos possam ter sucesso. Por exemplo, os alunos
podem acreditar que os cursos de Educacao a Distancia sdo mais faceis do que as
aulas convencionais e exigem menor dedicagdo, mas, quando descobrem que a
situacao contraria é verdadeira, podem ficar descontentes.

Os alunos, muitas vezes, supdem que os cursos de Educacao a Distancia
sdo de qualidade inferior a todos oferecidos em sala de aula e, portanto, evitaréo
fazé-los. Eles, frequentemente, ndo compreendem que precisam assumir uma
grande responsabilidade por seu aprendizado em um curso de EAD e n&o esperar
gue o instrutor ou o orientador os conduza. Esse tipo de incompreenséao faz que os
alunos figuem para tras e se tornem insatisfeitos. Por essas razdes, € ideal incluir
uma sessao de orientacdo em todo curso de Educacédo a Distancia, onde os alunos
possam entender como o sistema de veiculacédo opera e o que € esperado deles.

Parece evidente que a facilidade para lidar com as TIC é um fator
primordial para a determinacgéo de satisfagédo e de sucesso. Se os alunos n&o estao
familiarizados com as TIC, relutardo em usa-las de modo criativo e arriscado, o que
afetarda muito seriamente sua experiéncia. Mas a medida que os alunos se
familiarizam com elas, essa resisténcia diminui. Caso persistam problemas técnicos,
a frustracéo e a resisténcia continuardo a aumentar.

E particularmente importante informar as pessoas a respeito do tempo
gue deve ser dedicado ao aprendizado a distancia e incentiva-las a pensar como
irdo acomodar essa nova atividade com outros interesses e obrigacoes.

Em qualquer grupo de alunos, normalmente, existira uma variedade
consideravel em termos de aptiddes para a Educagdo a Distancia. Alunos com
poucas aptiddes para o estudo, para o gerenciamento do tempo ou da comunicacéao,
geralmente, terdo dificuldade com a Educacéo a Distancia.

Os alunos esbarram algumas vezes em dificuldades e, portanto, precisam
de ajuda para lidar com os aspectos administrativos rotineiros da condi¢ao de aluno.
Eles, muitas vezes, possuem dificuldade para identificar e contatar a pessoa certa
com quem conversar (especialmente nas grandes instituicbes) e podem ficar muito
frustrados.

Borba, Malheiros e Zulatto (2007), baseados em Pallof e Pratt (2002),
discutem os papéis dos alunos em cursos a distancia e notam que eles se

entrelacam e interdependem. Assim, o aluno deve se preocupar com a producédo do
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seu conhecimento; agir colaborativamente, desencadeando a aprendizagem
colaborativa; e procurar estar atento ao gerenciamento do processo de
aprendizagem, administrando seu tempo, desenvolvendo as atividades propostas
etc. Espera-se que ele aprenda a aprender e que adquira capacidade de pesquisar e
pensar criticamente.

Todos estes aspectos requerem mudancas no papel do aluno que tem
gue repensar sua atuacdo nos processos de ensino e aprendizagem, visto que €
preciso saber gerenciar seu tempo. Esse costuma ser o maior desafio para o aluno,
pois tradicionalmente ele é definido e fixo. Ao flexibilizar o tempo, a EAD requer
autocontrole e disciplina do aluno, ja que flexibilidade ndo implica redugéo de tempo
para dedicacdo as atividades propostas (BORBA; MALHEIROS; ZULATTO, 2007). A
pergunta, que ndo parecer ter uma resposta simples, € como criar todas essas
aptiddes em alunos que passaram a maior parte de sua vida escolar expostos ao

ensino tradicional, onde estas, muitas vezes nao se fazem necessarias.

2.4 EAD e internet

As acOes de EAD via internet podem ser caracterizadas em termos de
trés grandes abordagens: a broadcast, a virtualizacdo da sala de aula tradicional e o
“estar junto virtual” (VALENTE, 1999). O que difere nestas abordagens é o grau de
interacdo entre o docente do curso e o aprendiz, variando em um continuo. Em um
dos extremos estd a abordagem broadcast, que usa os meios tecnoldgicos para
entregar a informacao aos aprendizes. Neste caso, ndo ha interacdo professor-aluno
e tampouco entre os alunos. No outro extremo estda o acompanhamento e
assessoramento do processo de construcdo de conhecimento mediada pela
tecnologia, o que é denominado de ‘“estar junto virtual”. Uma abordagem
intermediaria é a implementacédo da “escola virtual”’, que nada mais € do que 0 uso
de tecnologias para criar a versao virtual da escola tradicional (VALENTE, 2003a).

As abordagens, discutidas por Valente (2003a), devem ser escolhidas de
acordo com 0s objetivos educacionais a serem atingidos, de maneira que em uma

determinada situacdo possa ser enfatizada a construcao de conceitos e em outras,
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apenas a entrega de informacédo, sem a pretensdo de que 0s conceitos sejam
construidos. Isto significa que esses cursos ou disciplinas devem usar abordagens
pedagdgicas diferentes. E ilusoério, para ndo dizer enganoso, esperar que em uma
atividade educacional, possa existir o tempo todo apoio, desafio e incentivo para o
processo de construcéo de conhecimento.

Estas ponderacbes de ordem pedagodgica sao validas tanto para os
Cursos presenciais quanto para os a distancia. No caso dos cursos a distancia estas
questbes sdo exacerbadas pelo fato de existir uma clara distingdo entre a acao de
transmitir a informacdo e a necessidade de interacdo professor-aluno na condicéo
de construcdo de conhecimento. Esta constru¢cdo ndo, necessariamente, acontece
com o aluno isolado — ele diante do material de apoio ou diante de uma tela de
computador. Ha todo um trabalho, fruto da interacéo entre o aprendiz e o professor e
entre os aprendizes, que deve ser realizado para que esta construcédo aconteca. Os
exemplos de formacdo descritos mostram que € necessdria uma equipe de
formadores interagindo com o aprendiz de modo que ele possa ter o apoio e, ao
mesmo tempo, ser desafiado e incentivado no processo de construcdo de
conhecimento (VALENTE, 2003a).

Com a insergéo da internet na EAD, o ciberespacgo passou a disponibilizar
diversas possibilidades de sistemas de gerenciamento da aprendizagem, também
conhecidos como Ambientes Virtuais de Aprendizagem (AVA) (COUTINHO, 2009).
Nestes ambientes ha uma transformacao do papel do professor, no sentido de que
esse desenvolve novas atividades e interage de maneiras distintas em relacédo a
sala de aula presencial. Os AVA podem ser definidos, na perspectiva do usuario,
como ambientes que simulam os ambientes presenciais de aprendizagem com 0 USO
das TIC (ARAUJO JR; MARQUESI, 20009).

Na sociedade da informacéo e do conhecimento, os AVA proporcionam o
redimensionamento do ensinar e do aprender que, antes, era realizado
principalmente no espago escolar. Esse redimensionamento permite que o espaco e
o0 tempo de aprendizagem sejam ampliados e o conceito de ensinar tome, por
conseguinte, novas proporcdes. Nesse contexto, os papéis do aluno e do professor
mudam: o aluno necessita de maior autonomia para aprender, o professor passa a
ser um moderador e um facilitador do processo de aprendizagem (BARRETO et al.,
2006; ARAUJO JR; MARQUESI, 2009).
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Os AVA, potencializados pelas TIC, permitem experiéncias de ensino e de
aprendizado diferentes das presenciais. Assim sendo, nesse novo contexto, as
teorias de aprendizagem e as estratégias de ensino devem ser revistas (ARAUJO
JR; MARQUESI, 2009).

Conscientes de que, mesmo a distancia, a presenca como professor e
pesquisador interfere, condiciona e influencia o ambiente pesquisado, ainda nao se
tem claro se ha diferencas desse tipo de influéncia, quando comparada com uma
sala de aula usual (BORBA E PENTEADO, 2001; VALENTE, 2003a).

Nestes dois capitulos, apresentei aspectos sobre os temas educacao,
escola e professor; temas primordiais nesta pesquisa, cujo foco esta na formacéo de
professores. Desse modo, procurei o entrelagamento entre eles e que se
completassem em (com) ideias que, também, passassem a envolver os temas
tecnologia e formacdo de professores. Este € o0 contexto no qual foram
aprofundadas as reflexdes sobre o professor e seu papel, visto serem inUmeras as
mudancas, desde as politicas publicas até a insercdo das tecnologias. Assim, no
continuar das reflexdes, abordei o tema formacdo do professor a distancia, em
especial o professor de Matemética. Dando sequéncia, o tema Educacéo a Distancia
foi enfocado, abordando os aspectos relacionados a sua historia, as concepcdes e
caracteristicas que o envolvem, passando, finalmente, aos cursos de formacdo a
distancia e alguns dos aspectos que se destacam, como o professor, o tutor, o
aluno, a interacdo e a avaliacdo e ainda a utilizacdo da internet. Passa-se, agora, a

apresentar a metodologia de pesquisa.
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Dificilmente se chega ao novo seguindo caminhos ja trilhados.
(D’AMBROSIO, 2004, p. 21)

3.1 Caracterizando o objeto de pesquisa

Nesta pesquisa, meu objeto de estudo é um curso de licenciatura em
Matematica a distancia, oferecido pelo Consorcio CEDERJ desde 2002. Nela
priorizo o foco institucional e o contexto de formacdo do referido curso, que é
pioneiro na formagédo de professores de Matematica, e é utilizado hoje como modelo
para inimeros outros, além de referéncia para o modelo UAB. Neste contexto, optei
por um estudo fundamentado na pesquisa qualitativa, mais precisamente, um estudo
de caso.

Ciente de que para qualquer pesquisa, a questdo metodoldgica se torna
mais que fundamental para o respaldo de seus resultados, passo a explanar sobre a
metodologia de pesquisa, primeiramente fazendo algumas consideracfes sobre a
pesquisa qualitativa, em seguida sobre o estudo de caso, na sequéncia sobre a
coleta de dados e, finalmente, uma descricdo detalhada sobre a pesquisa realizada.

3.2 Pesquisa qualitativa

“O que é pesquisa? Eu vejo pesquisa como inerente a acao, que é
inerente a vida.” E assim que D’Ambrosio define pesquisa, no prefacio do livro
“Metodologia de Pesquisa Qualitativa” (BORBA; ARAUJO, 2004). E a partir deste
ponto, voltando o olhar para o objeto desta pesquisa, passei a me apoiar em
Bogdan e Biklen (1991), que apresentam cinco caracteristicas principais da pesquisa
qualitativa: ter o ambiente natural como sua fonte direta de dados e o pesquisador
como seu principal instrumento; dados coletados predominantemente descritivos; a

preocupagao com O processo ser muito maior do que com o produto; o significado
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gue as pessoas dao as coisas e a sua vida serem focos de atencdo especial do
pesquisador, e a anadlise dos dados tender a um processo indutivo. Destas cinco,
observaremos com mais cuidado a primeira, terceira e ultima caracteristicas, que
dizem respeito de forma direta a como pensamos este trabalho.

Ja para Alves-Mazzotti e Gewansdsznajder (1998, p. 131),

[...] a principal caracteristica da pesquisa qualitativa € o fato de que estas
seguem a tradicdo ‘compreensiva’ ou interpretativa. Isto significa que estas
pesquisas partem do pressuposto de que as pessoas agem em funcdo de
comportamento tem sempre um sentido, um significado que nao se da a
conhecer de modo imediato, precisando ser desvelado. Dessa posi¢cédo
decorrem as trés caracteristicas essenciais aos estudos qualitativos: visdo
holistica, abordagem indutiva e investigacéo naturalistica.

Para os autores, a visdo holistica parte do principio de que a
compreensdo do significado de um comportamento ou evento sé € possivel em
funcdo da compreensao das interrelacbes que emergem de um dado contexto. A
abordagem indutiva pode ser definida como aquela em que o pesquisador parte de
observacdes mais livres, deixando que dimensfes e categorias de interesse surjam
progressivamente durante os processos de coleta e andlise de dados, (caso em que
se encaixa essa pesquisa). E, por fim, investigacdo naturalistica € aquela em que a

intervencao do pesquisador no contexto observado é reduzida ao minimo.

3.3 Estudo de caso

Na opcéo pelo estudo de caso, nos apoiamos nos trabalhos de Ponte
(2006, p. 107), que descreve:

Um estudo de caso é caracterizado como incidindo numa entidade bem
definida como um programa, uma instituicdo, um sistema educativo, uma
pessoa ou uma unidade social. Seu objetivo é compreender em
profundidade o ‘como’ e 0os ‘porqués’ dessa entidade, evidenciando a sua
identidade e caracteristicas proprias, nhomeadamente nos aspectos que
interessam ao pesquisador. E uma investigacdo que se assume como
particularista, isto é, que se debruca deliberadamente sobre uma situagéo
especifica que se supde ser Unica ou especial, pelo menos em certos
aspectos, procurando descobrir o que ha nela de mais essencial e
caracteristico e, desse modo, contribuir para a compreensao global de um
certo fenébmeno de interesse.
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Este tipo de estudo pode, com vantagem, apoiar-se numa orientacao
tedrica bem definida; além disso, pode seguir uma perspectiva interpretativa, que
procura compreender como é o mundo do ponto de vista a proporcionar uma
perspectiva global, tanto quanto possivel completa e coerente do objeto de estudo
(PONTE, 2006).

Um caso constitui, portanto, uma entidade bem definida, necessariamente
inserida num certo contexto. O que explica que o0 caso seja como €, sdo sempre as
determinantes internas, a sua historia, a sua natureza, as suas propriedades
proprias, bem como as influéncias externas, proximas e distantes, diretas e indiretas
gue recebe do seu contexto. Por isso, no estudo de caso, é necessario dar atencao
a sua historia, ao modo como se desenvolveu, ao seu contexto, e aos elementos
exteriores, quer da realidade local, quer de natureza social e sistémica, que mais o
influenciaram (PONTE, 2006).

Ainda, segundo Ponte (2006), os estudos de caso podem ter diversos
propésitos. Como trabalho de investigacdo podem ser essencialmente exploratorios,
servindo para obter informacgdes preliminares acerca do respectivo objeto de
interesse. Podem ser fundamentalmente descritivos, tendo como propésito essencial
descrever, isto é, dizer simplesmente “como €” o caso em apreco. E, finalmente,
podem ser analiticos, procurando problematizar o seu objeto, construir ou
desenvolver nova teoria ou confronta-la com teoria ja existente. O estudo de caso
deve levar a compreensédo, e ndo a comprovacao ou falsificacdo de “leis gerais”, a
maneira das ciéncias naturais.

Este trabalho de pesquisa pretende atender aos trés propdsitos: analisar
um projeto pioneiro e possibilitar a adaptacdo para outras experiéncias; dar
condicdes de, através de sua descri¢do, intervir nesta realidade; mas, sobretudo,
gue possa proporcionar uma compreensao mais completa do fenbmeno estudado.

Na Educacdo Matematica, os estudos de caso tém sido usados para
investigar questdes de aprendizagem dos alunos, bem como do conhecimento e das
praticas profissionais de professores, programas de formacdo inicial, como a
licenciatura em Matematica a distancia do CEDERJ, e, também, formacao continua

de professores, projetos de inovacgdo curricular, novos curriculos etc.
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Segundo Ponte (2006), o estudo de caso deve seguir uma de duas
perspectivas essenciais: uma perspectiva interpretativa, que procurara compreender
como é o mundo do ponto de vista dos participantes, ou uma perspectiva
pragmatica, cuja intencdo fundamental é proporcionar uma perspectiva global do
objeto de estudo, do ponto de vista do investigador, tanto quanto possivel completa
e coerente. No entanto, em ambas as perspectivas, o estudo de caso produz um
conhecimento particular, no qual se procura encontrar algo de muito universal.

Tal visdo rebate a critica que recai sobre os estudos de caso por nao
permitirem a generalizacdo dos seus resultados. Referindo-se a um Unico caso,
nada nos dizem sobre suas semelhancas e diferencas com outros casos existentes,
nem sobre a frequéncia de tal ou tal caracteristica. Trata-se de uma critica que tem
por detras a tradicdo positivista, que persegue enunciados sobre a forma de ‘leis
gerais’ ou ‘generalizacdes’, eventualmente ‘verificaveis’ e que durante muitas
décadas foi largamente dominante em Educacdo (PONTE, 2006).

Ponte (2006) sugere cinco critérios de qualidade que se pode propor para
a avaliacdo de um estudo de caso: adequacdo, clareza, carater completo,
credibilidade e significancia, que podem ser adicionados a mais dois, criatividade e o
carater unico. Estes critérios devem se referir a oito componentes fundamentais:
problema e objetivos do estudo; base tedrica; modelo geral de investigacéo; selecédo
dos participantes, locais e circunstancias; a experiéncia e os papéis do investigador;
estratégias de coleta de dados; técnica de analise dos dados; apresentacéo,
interpretacéo e aplicacdo das conclusdes. “Na sua grande maioria sdo critérios que
se aplicam néo so a estudos de caso, mas a toda investigacéo qualitativa” (PONTE,
1992, p. 7).

N&do se deve deixar de salientar, que um estudo de caso é uma
investigacdo de natureza empirica, e que se baseia fortemente em trabalho de
campo ou em analise documental. Estuda uma dada entidade no seu contexto real,
tirando todo o partido possivel de fontes mdultiplas de evidéncia como entrevistas,
observacgfes, documentos e artefatos. Além disso, trata-se de um tipo de pesquisa
que tem sempre um forte cunho descritivo. Para isso apodia-se numa “descricdo
densa” (thick description), isto é, fatual, literal, sistemética e tanto quanto possivel
completa, do seu objeto de estudo. No entanto, um estudo de caso nao tem de ser

meramente descritivo — de modo geral, quando isso acontece o seu valor é muito
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reduzido. Na verdade, um estudo de caso pode ter um profundo alcance analitico,
interrogando a situacéo, confrontando-a com outras situacfes ja conhecidas e com
as teorias existentes. Pode assim ajudar a gerar teorias e novas questbes para
futura investigagao (PONTE, 2006).

Para se descobrir aspectos novos, escondidos, de uma dada situacéo, é
essencial um distanciamento e uma capacidade de interrogar de modo muito livre os
acontecimentos. E, por isso, muito importante que o investigador possa tirar partido
da possibilidade de se surpreender por ndo estar afetiva e intelectualmente
comprometido com os resultados que possa vir a encontrar.

Finalmente, h4 que referir que os resultados de um estudo de caso
podem ser dados a conhecer de diversas maneiras, incluindo textos escritos,
comunicacdes orais ou registros em video. No entanto, muito mais do que noutros
tipos de investigagéo, o seu relato assume com frequéncia a forma de uma narrativa
cujo objetivo € contar uma histéria que acrescente algo de significativo ao
conhecimento existente e seja tanto quanto possivel interessante e iluminativa. Isso
resulta da natureza propria do estudo de caso — chamar a atencéo para o que pode
ser muito bem servido por um relato narrativo — desde que se salvaguarde a
descricdo metodologica e a apresentacdo dos dados, sem 0s quais ndo se pode
falar de relatos de trabalhos cientificos (PONTE, 2006).

O estudo de caso constitui um design de investigacdo a par de muitos
outros. Alguns tipos de investigacdo poderiam chamar-se estudos de caso se néo
tivessem ja outros nomes consagrados pelo uso e pela tradigdo. E 0 que se passa
com as etnografias, que podem ser vistas como estudos de caso particularmente
intensos e prolongados, que se preocupam com a reconstituicdo da cultura de um
dado grupo ou comunidade (no seu todo ou em aspectos particulares).

Em sintese, os estudos de caso ndo devem ser usados quando se quer
conhecer propriedades gerais de toda uma populacao. Pelo contrario, sdo utilizados
para compreender a especificidade de uma dada situacdo ou fendmeno, para
estudar os processos e as dindmicas da pratica, com vista a sua melhoria, ou para
ajudar um dado organismo, ou decisor, a definir politicas, ou ainda para formular
novas teorias. O seu objetivo fundamental € proporcionar melhor compreenséao de
um caso especifico e ajudar a formular hipéteses de trabalho sobre o grupo ou a

situacao em causa.
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No entanto, segundo Ponte (2006), para além dos critérios acima
indicados, de natureza geral, ha outros que resultam da propria natureza do formato
de estudo de caso:

¢ O objeto de estudo esta bem definido?

¢ O estudo evidencia aspectos caracteristicos fundamentais do caso?

e O estudo de caso, no seu relato, procura acrescentar conhecimento ao
conhecimento ja existente?

De acordo com estes critérios, um requisito fundamental deste tipo de
investigagdo é que lide com casos verdadeiramente interessantes, que nos
obriguem a pensar e nos levem a ver coisas novas.

Como contribuicdo para um melhor conhecimento dos problemas da
pratica e das instituicdes educativas, Ponte (2006) afirma que os estudos de caso
valem essencialmente na medida em que se apresentam como histérias apelativas,
verossimeis, crediveis e iluminativas que pdem em causa pseudoverdades tidas
como questionaveis, ilustram como podem avancar certas inovacdes e ajudam a

perceber certos aspectos da realidade cotidiana.

3.4 Coleta de dados

As pesquisas qualitativas sao multimetodolégicas (ALVES-MAZZOTTI,
GEWANSDSZNAJDER, 1998; GOLDENBERG, 1998), isto €, podem utilizar uma
grande variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados. Nesta
pesquisa foi utilizada a observacéo, a entrevista, e a analise de documentos.

E importante ressaltar que a metodologia de pesquisa ndo é um corpo
rigido de passos que devem ser seguidos (ARAUJO; BORBA, 2004), mas ela norteia
a pesquisa, assim como os procedimentos metodoldgicos de coleta e andlise dos
dados.

Em um estudo de caso, como é o0 caso desta pesquisa, também sao
indicados uma grande variedade de instrumentos e estratégias, admitindo designs
especificos para cada investigacdo. Ponte (2006) salienta que é uma investigacado

de natureza empirica e baseia-se fortemente em um trabalho de campo ou em
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analise documental. Deve-se tirar todas as informacdes possiveis de fontes multiplas
como entrevistas, observacdes, documentos e artefatos.

O estudo de caso retne o maior numero de informagfes detalhadas, por
meio de diferentes técnicas de pesquisa, com o objetivo de apreender a totalidade
de uma situacao e descrever a complexidade de um caso concreto.

N&o é possivel formular regras precisas sobre as técnicas utilizadas em
um estudo de caso porque cada entrevista ou observagdo é Unica: depende do
tema, do pesquisador e de seus pesquisados. Como os dados ndo sao
padronizados e nao existe nenhuma regra objetiva que estabeleca o tempo
adequado de pesquisa, um estudo de caso pode durar algumas semanas ou muitos
anos (GOLDENBERG, 1998).

No que se refere as entrevistas qualitativas, de modo geral, elas sdo
muito pouco estruturadas, sem um fraseamento e uma ordem rigidamente
estabelecidos para as perguntas, assemelhando-se muito a uma conversa (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANSDSZNAJDER, 1998).

Nas entrevistas ndo estruturadas, o entrevistador introduz o tema de
pesquisa, pedindo que o sujeito fale um pouco sobre ele, eventualmente inserindo
alguns topicos de interesse no fluxo da conversa. Nas entrevistas semi-estruturadas,
também chamadas focalizadas, o entrevistador faz perguntas especificas, mas,
também, deixa que o entrevistado responda em seus proprios termos. E, também,
possivel optar por um tipo misto, com algumas partes mais estruturadas e outras
menos (ALVES-MAZZOTTI; GEWANSDSZNAJDER, 1998).

Quanto aos documentos, Alves-Mazzotti e Gewansdsznajder (1998, p.
169), consideram “como documento qualquer registro escrito que possa ser usado
como fonte de informacao” para a compreensao de um processo ainda em curso ou
para a reconstituicdo de uma situagao passada.

Assim, nessa pesquisa, serd adotada a triangulacdo®, isto é, a
combinacdo de procedimentos de coleta de dados e também a de ponto de vista dos
envolvidos no processo de formacado de professores de Matemética da licenciatura a

distancia do CEDERJ?®, 0 que tem por objetivo abranger a méaxima amplitude na

%2 Triangulacdo é uma metéfora tomada emprestada da estratégia militar e da navegacéo, que se
utilizam de multiplos pontos de referéncia para localizar a posicao exata de um objeto (ALVES-
MAZZOTTI; GEWANSDSZNAJDER, 1998, p. 63).

? Foram levados em consideracdo o ponto de vista dos ex-alunos, dos administradores e
funcionarios, e ainda da pesquisadora.
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descricéo, explicacdo e compreensao do objeto de estudo (GOLDENBERG, 1998) ja
gue varios autores indicam a possibilidade de triangulacdo de metodologias, de
teorias e de utilizacdo de procedimentos de coleta de dados, o que da a pesquisa
mais credibilidade (ALVES-MAZZOTTI; GEWANSDSZNAJDER, 1998, ARAUJO;
BORBA, 2004).

Os principais instrumentos utilizados foram: entrevistas semi-estruturadas
(gravadas em audio e video) realizadas em grupo e individualmente; andlise
documental; as observacodes realizadas nas visitas registradas em notas de campo;
e e-mails trocados com a professora Regina (vice coordenadora do curso) e com
alguns ex-alunos.

Nos procedimentos de analise, constata-se um movimento de ideias que
perpassou as discussbes e reflexbes, qual seja, a questdo da triangulacdo dos
dados. A perspectiva da triangulacdo se faz presente nos trabalhos para buscar um
ordenamento légico das informacdes, identificando convergéncias, com vistas a
enriguecer a validade da pesquisa ou a consisténcia de seus resultados. Miskulin et
al. (2005) entendem a triangulacdo como uma estratégia que possibilita a
comparacao entre diferentes caminhos, isto é, com métodos de coleta de dados
(triangulacdo de metodologias), dados (triangulacédo de dados), teorias (triangulagéao
de teorias) ou pesquisadores (triangulacao de pesquisadores).

Neste contexto, inicio o detalhamento dos passos, bem como dos

procedimentos utilizados durante a pesquisa.

3.5 O estudo de caso do curso de licenciatura em Matematica a distancia do
CEDERJ

O foco deste estudo, como dito anteriormente, volta-se para a formacéo
de professores de Matematica no Estado do Rio de Janeiro em um Consércio, que
une Governo Federal, Estadual e Municipal, para formar professores para atuar no
Ensino Fundamental e Médio nas escolas do estado do Rio de Janeiro. O objeto de

investigacéo deste trabalho é a licenciatura em Matematica e os alunos la formados.
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E importante salientar que este trabalho se configura como um caso, Visto
ser este curso uma licenciatura pioneira no Brasil na formacdo de professores de
Matematica e servir de referéncia para o modelo UAB.

Ressalto, ainda, que considerarei alunos formados aqueles egressos do
curso e, também, alunos que foram indicados pelos polos como possiveis
formandos, ja que estes estavam cursando apenas uma disciplina e estavam prestes
a se formar.

O estudo baseia-se na analise de documentos, observacdes e entrevistas
realizadas em visitas feitas aos polos (Pirai, Volta Redonda, Paracambi e Angra dos
Reis), a Universidade Federal Fluminense - UFF (Lante, sede da Coordenacéo do
curso de Mateméatica do CEDERJ), e a sede do CEDERJ, com o coordenador e vice
do projeto da Matematica, professores, tutores e, principalmente, alunos formados
pelo curso.

E importante ressaltar que foram feitas tentativas de contatos via e-mail e
plataforma® com os ex-alunos. No entanto, essas tentativas ndo foram bem
sucedidas, visto que existia um numero muito grande de ex-alunos que ndo possuia
e-mail, e mesmo com a criagdo de um espaco na plataforma denominado "Casa do
ex-aluno do CEDERJ”, e com o0s Varios convites para participacdo e utilizacdo do
espaco pelos ex-alunos, essa movimentacdo nao aconteceu. Foi criada, também,
uma lista eletronica, onde foram feitas varias tentativas de contato com os ex-alunos
gue, infelizmente, também, ndo tiveram efetiva participacao.

Com os dados coletados nos documentos percebeu-se a estrutura
organizacional do curso bem como suas concepc¢des subjacentes.

Os documentos foram lidos e analisados, sendo ressaltados destes,
trechos relevantes para nossa analise.

As entrevistas realizadas com pessoas relacionadas a parte
administrativa do curso foram feitas individualmente e com agendamento prévio. As
entrevistas com o0s ex-alunos aconteceram nos polos e estes foram contatados pelas
diretoras destes, também com agendamento prévio e participacdo da vice-
coordenadora. Assim, foram entrevistados o0s ex-alunos que compareceram ao polo
para a reunido agendada. Muitas entrevistas foram gravadas em grupo, devido a
impossibilidade de fazé-las de forma individuais (falta de sala, solicitacdo dos

24 plataforma do CEDERJ utilizada no curso.
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entrevistados, etc.). As entrevistas focaram, sobretudo, o olhar do aluno para o seu
curso de formacgdo, com questbes como: Como foi sua formagcdo no curso de
licenciatura em Matematica a distancia?

Posteriormente, as entrevistas foram transcritas, e, depois de varias
leituras, emergiram temas que foram destacados nas falas dos entrevistados.
Posteriormente, estes trechos foram aglutinados por tema. Em paralelo a isto, foi
feita a insercdo das observacdes junto as entrevistas.

Uma vez realizada a analise dos dados, observei quais foram os pontos
gue se destacaram nesta, e dali passei as reflexdes com um olhar embasado em

referéncias de outras pesquisas.

3.5.1 Trajetoéria da pesquisa

Visto ser este trabalho parte de uma pesquisa mais ampla, desenvolvida
por Marcelo de Carvalho Borba, orientador desta tese, inicialmente, para tracar
alguns parametros da pesquisa,® foram feitos contatos com o Professor Dr. Celso
Costa, coordenador do curso de licenciatura em Matematica, pela UFF, que indicou
uma das pessoas responsaveis pela parte administrativa que passou a fornecer
informacdes sobre o curso.

Antes da primeira visita a campo, ocorreu 0 acesso a plataforma,
ambiente organizado para os alunos do curso de Matematica do CEDERJ, por um
periodo de tempo. Somando as informacdes obtidas na plataforma as resultantes
das primeiras investigacbes em documentos e site do CEDERJ, obteve-se os
primeiros dados da pesquisa.

Foi realizada, entéo, a primeira visita a campo (13 de junho de 2008), na
sede do CEDERJ, localizada no Morro da Mangueira, no Rio de Janeiro, onde
visitamos a estrutura do consércio, que além da licenciatura em Matematica oferece
Outros cursos.

Nesta sede, foi feito contato com os responsaveis pela organizacdo do
material impresso e do material disponivel na plataforma, além dos responsaveis

pela plataforma, gréfica de impressdo do material, etc. Numa primeira Vvisita,

% Neste momento, sera usado o plural pois houve o acompanhamento e a participacéo do orientador
nos contatos e entrevistas.



Metodologia de pesquisa 101

reconhecemos, pela fala das pessoas com as quais conversamos, 0 pioneirismo na
construcdo do curso, seja no que diz respeito a apresentacdo nas impressdes das
apostilas ou no material da internet. Nestes contatos iniciais ndo foram gravadas
entrevistas e todas as informacdes obtidas ficaram registradas no diario de campo.

Em uma segunda parte da visita nos deslocamos para o LANTE -
Laboratério de Novas Tecnologias no Ensino, espaco situado na UFF, onde esta
instalada a coordenacdo do curso de Matematica a distancia. Neste espaco, ficam
organizadas a coordenacdo, as salas dos tutores a distancia, dos professores
conteudistas e do professor coordenador. Nesse momento ocorreu 0 contato com
alguns tutores e alguns professores do curso. As entrevistas comecaram a ser
realizadas na UFF, com uma funcionaria encarregada de manter um contato inicial,
que forneceu as informacdes gerais sobre o curso e o CEDERJ.

Na sequéncia, foram feitas visitas aos polos de Pirai, Paracambi, Volta
Redonda e Angra dos Reis?®, e uma nova visita ao LANTE, como detalhado abaixo:

A primeira visita a um polo foi realizada em Pirai em 14 de junho de 2008,
onde tivemos nossas primeiras impressdes sobre os polos do CEDERJ e sua
estrutura. Esta visita foi possivel gracas a um breve agendamento com o polo, via
coordenador de curso da Licenciatura em Matematica, o qual por implicacdes ética®’
passaremos a chamar “B”. O coordenador nos recebeu com muito entusiasmo e
organizou uma reunido entre os alunos que estavam presentes para fazerem prova
no polo.

Um dos aspectos importantes detectados neste polo € que uma boa parte
dos entrevistados disse ndo ter computador em casa, tendo, muitas vezes, que
acessar o material, utilizar a plataforma para atividades ou trocar informacdes no
local de trabalho. Os entrevistados ndo estavam atuando como professores de
Matematica, mas pretendiam iniciar a docéncia mesmo que concomitante a outra

atividade.

%% E importante salientar que durante a primeira visita, ao polo de Pirai, ao Lante e a sede do CEDERJ
o orientador acompanhou a pesquisadora. Nas terceira e quarta visitas, aos polos de Paracambi e
Angra dos Reis, além do Professor Dr. Marcelo de Carvalho Borba, estava presente a Professora Dra.
Regina Moreth, na época vice coordenadora do curso. A segunda visita foi feita somente pela autora
desta tese.

2’ Em nossas entrevistas o sigilo quanto as informacdes prestadas foi garantido a todos que
trabalham no CEDERJ, assim seus nomes foram subtraidos dos textos. Quanto aos alunos e tutores,
estes terdo apenas seu primeiro nome utilizado, o que nao os identifica, visto existirem, de acordo
com nossas observagfes, varias pessoas com 0S mesmos nomes nos mesmo polos e somente
algumas foram entrevistadas.
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Na segunda visita, que aconteceu em 18 de outubro de 2008, foi realizada
uma entrevista com o professor Dr. Celso Costa e outra com a vice-coordenadora
Regina Moreth. Também aconteceu a visita ao polo de Volta Redonda. Neste
contato com a professora Regina, foi solicitado uma aproximacdo direta com 0s
alunos, via lista eletronica, e ela se propds a estudar a possibilidade.

Foram varios os contatos com a professora Regina via e-mail para a
implementacédo da lista. No entanto, por problemas técnicos, ela sugeriu a criacdo de
um espaco na plataforma do curso. Criada a area “Casa do ex-aluno de Matematica
do CEDERJ”, foram enviadas mensagens de boas vindas e de explicacdo do
objetivo do espaco, que também foi pensado como uma forma de contato entre os
alunos que ja haviam se formado no curso e que poderiam manter comunicacao via
plataforma. Infelizmente, poucos ex-alunos entraram para participar do espaco.
Foram lancadas algumas perguntas quanto a formacéo desses alunos, mas poucas
foram as respostas.

Na segunda visita a Niteroi - Rio de Janeiro, realizada em 17 de outubro
de 2008, foram contatadas varias pessoas para a entrevista: M. — funcionaria do
LANTE e integrante da equipe que organiza o curso, o Coordenador dos tutores
Mauro de Almeida Santos, Prof. Luiz Manoel — coordenador do NEAMI, a Professora
Dra. Regina Moreth — vice-coordenadora do curso, que concedeu uma entrevista
individual e outra acompanhada das funcionarias do LANTE — M. e E., e o Professor
Dr. Celso Costa — coordenador do curso.

Em seguida, passou-se a visita do segundo polo (18 de outubro de 2008),
para a qual foi feito um agendamento prévio. O primeiro contato aconteceu com um
aluno da licenciatura em Fisica, Marcio, o qual ndo teve sua entrevista utilizada por
nao se tratar de um aluno do curso de Matematica, mas que nos deu uma Visdo
importante por se tratar de um aluno do CEDERJ, de um curso com intima relagéo
com a licenciatura em Matematica. O segundo entrevistado foi o ex-aluno e agora
tutor Amilton, formado pelo CEDERJ como professor de Matematica em 2006-2%%. A
terceira entrevista aconteceu com Estefanio, também tutor, que iniciou o curso de
licenciatura em Matematica em 2003 (terminou no prazo de 3 anos e meio) e,
finalmente, com o professor coordenador da Matematica — E, que ndo se formou no

CEDERJ (pois ndo havia o CEDERJ no momento de sua formagdo), mas numa

% |sto é, segundo semestre de 2006.
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instituicdo privada da regido. O coordenador E, é de Volta Redonda, cidade onde
atua.

A terceira visita a campo foi ao polo de Paracambi (24 de abril de 2009),
com acompanhamento da professora Dra. Regina Moreth, que mostrou o polo e
apresentou os responsaveis pelo local, assim como os alunos.

Foram entrevistados os alunos Marcelo, Eduardo, Isabel, Denise,
Mauricéia, Cristina, Giovana, e Lourieli, e nestas entrevistas, a professora Regina
também fez perguntas observando, inclusive sobre sua presenca e sua postura
quanto a liberdade de express&o dos alunos?.

No polo de Paracambi, os alunos presentes dizem néo terem entrado na
mesma turma no curso e também nédo terem se formado juntos. Quanto ao lugar
onde moram o0s alunos, 0s registros mostram que sdo de cidades proximas
(Seropédica, Mendes, Queimados) e alguns de Paracambi.

A (Ultima visita foi realizada ao Polo de Angra dos Reis, no dia 09 de
outubro de 2009, onde, também contando com a presenca da professora Regina,
conhecemos o local e entramos em contato com alunos e ex-alunos.

O polo de Angra dos Reis foi 0 quarto e ultimo a ser visitado. Nele, aluno
e ex-alunos, participaram das entrevistas que aconteceram de forma individual e em
grupo. A primeira entrevista aconteceu com o tutor Jhony, que se apresentou,
formado pelo CEDERJ.

Em seguida, a tutora Livia se apresentou. Livia, é tutora do polo de Angra
dos Reis nas disciplinas de Geometria Analitica | e Il e Algebra Linear, fez o curso
de licenciatura em Matematica no Fundao (UFRJ).

O préximo entrevistado foi Alex, que estava quase se formando e residia
em Angra dos Reis. Bruna, que atua como orientadora, formada em 2008-2, mora
em Garatiba e pretendia fazer a selecéo para tutora. E concursada, tendo passado
em terceiro lugar na Rede Estadual de Ensino (ndo péde assumir quando convocada
porque nao havia concluido o curso). Carlos, que atuava no estado, se formou em
guatro anos e meio.

O ex-aluno Kissenger, reside em Mangaratiba (que se localiza a cerca de

56 Km do polo), € bombeiro combatente e iniciard mestrado em mecatrénica no

» A professora Regina falou sobre a liberdade que os alunos deviam ter para se manifestarem sobre
0 curso principalmente para avalia-lo e critica-lo, independentemente de estar presente ali.
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IME*. Arnold, também ex-aluno do curso, funcionario publico, trabalha na carpintaria
da prefeitura e tem grande experiéncia nesta area, que adquiriu com o pai,
proprietario de uma.

Vale ressaltar que apds transcritas as entrevistas, estas foram lidas
diversas vezes assim como o caderno de campo. Percebi nesta etapa de leitura,
gue alguns assuntos surgiram de forma mais enfatica nas entrevistas e observacoes
e estes foram destacados como temas. Na sequéncia, passei a organizar os trechos
gue teciam comentarios sobre os determinados temas e assim surgiram 38 temas,
dos quais selecionei aqueles voltados para o foco institucional, isto &, aqueles
relacionados a instituicdo, e ao contexto de formacao.

Depois de trabalhadas as entrevistas e observagcdes com a construcéo

dos temas, estes passaram a ser discutidos no capitulo seguinte junto a literatura.

% |nstituto de Matematica e Estatistica da Universidade de S&o Paulo (USP)
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O objetivo, nesta etapa do trabalho, é apresentar a recente historia do
curso de licenciatura em Matematica do projeto do Centro de Educacao Superior a
Distancia do Rio de Janeiro (CEDERJ) e, assim, descrever o processo de
implementacg&o do projeto, ou seja, as condi¢des de funcionamento do curso, polos,
a abrangéncia territorial e expanséo do projeto através dos cursos e polos até 2009,
gquando ocorreu a finalizacdo da coleta de dados. Para isso, é abordada,
primeiramente, a histéria do préprio consércio e seus principais momentos. Em
seguida, expde-se sobre a atual configuracdo do curso, baseada na documentacéao

pesquisada e no sitio do CEDERJ.

4.1 A Historia do CEDERJ e do curso de licenciatura em Matematica a distancia

O historico do CEDERJ se inicia na idealizacdo de Darcy Ribeiro,
considerado Patrono do CEDERJ, que também pensou a Universidade Aberta e a
Distancia do Brasil (UAB).

Naquele momento (1999-2002), Wanderley de Souza, como secretario de
Estado da Ciéncia e Tecnologia, comeca a implementar as ideias de Darcy. Carlos
Bielschowsky (UFRJ), convidado por Souza, assume uma superintendéncia na
Secretaria de Ciéncia e Tecnologia, tendo como missédo articular as Universidades
para estabelecer um projeto de EAD na &rea de graduacgdo. Assim nasce o Projeto
CEDERJ.

Este consorcio foi elaborado em 1999, por meio do documento gerado por
uma comissao formada por dois membros de cada universidade juntamente com a
Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia. Esse documento foi assinado pelo
governador do Estado do Rio de Janeiro e pelos Reitores das universidades
consorciadas no dia 26 de janeiro de 2000 e, em julho deste mesmo ano, sao
liberados os primeiros recursos.

A Fundacdo Centro de Ciéncias e Educacdo Superior a Distancia do
Estado do Rio de Janeiro (Fundacdo CECIERJ) foi criada em marco de 2002, fruto

dos debates promovidos pelo Consorcio e foi projetada para atender a demanda
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operacional dos cursos do Consorcio CEDERJ, mantendo e ampliando as atividades
de divulgacéo cientifica da antiga autarquia CECIERJ.

Na verdade, o Estado ja dispunha de uma autarguia com um alcance
restrito a cidade do Rio de Janeiro, que oferecia cursos de extensdo para
professores na area de ciéncias e para a divulgacdo cientifica. Assim, a Leli
Complementar n°. 103, ao invés de criar uma Fundacéo, transformou a autarquia
CECIERJ — Centro de Ciéncias do Estado do Rio de Janeiro na Fundacdo CECIERJ
— Centro de Ciéncia e Educacao Superior a Distancia do Estado do Rio de Janeiro,
para dar conta da infraestrutura logistica dos cursos do Consércio CEDERJ. Em
resumo, a Fundacdo CECIERJ passou a atuar oferecendo a infraestrutura
operacional ao Consoércio CEDERJ na oferta dos cursos de graduacdo, do Pré-
Vestibular social e de cursos de atualizacdo para professores em exercicio no
Ensino Médio e no Fundamental, nas areas de Fisica, Quimica, Matematica,
Biologia, Geologia, Geografia, Informatica Educativa e Pedagogia. Além disso, vem
atuando na area de divulgacéao cientifica em diferentes projetos como, por exemplo,
os Espacos da Ciéncia no interior do Estado, o projeto Jovens Talentos para
Ciéncia, a Praca da Ciéncia Itinerante e a mostra Ver Ciéncia.

Esse consorcio retne seis universidades publicas, estaduais e federais:
UERJ - Universidade do Estado do Rio de Janeiro; UNIRIO — Universidade do Rio
de Janeiro; UENF - Universidade Estadual do Norte Fluminense Darcy Ribeiro;
UFRJ - Universidade Federal do Rio de Janeiro; UFF - Universidade Federal
Fluminense; UFRRJ - Universidade Federal Rural do Rio de Janeiro, e os Governos
Estadual do Rio de Janeiro e o Federal, além das prefeituras das cidades onde se
localizam os polos regionais do CEDERJ.

Assumem como coordenadores de curso e articuladores nas
universidades: Licenciatura em Matematica: Celso Costa — UFF; Licenciatura em
Fisica: Felipe Canto — UFRJ; Licenciatura em Quimica: Antonio Chaer — UFRJ;
Licenciatura em Ciéncias Biolégicas: Wilmar Dias - UENF e Masako Masuda (UFRJ);
Pedagogias e Séries Iniciais: Raquel Villardi — UERJ e Denise Sarinha — UNIRIO.

Em agosto de 2001, o Conselho Nacional de Educacdo (CNE) credencia,
para a oferta de EAD, a UFF e autoriza os cursos, ficando, assim, consolidadas a
licenciatura em Matemética, coordenada e diplomada pela UFF, e a licenciatura em
Ciéncias Biologicas, coordenada e diplomada pela UENF.
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Em setembro de 2001, acontece o primeiro vestibular CEDERJ com a
oferta de 160 vagas para o curso de licenciatura em Matematica, sendo 40 vagas
para o polo regional de Paracambi, 40 vagas para Trés Rios, 40 para vagas para
Séao Fidelis e 40 para Itaperuna e, em novembro de 2001, acontece a primeira aula
inaugural do curso de licenciatura em Matematica.

Em janeiro de 2002, acontece o segundo vestibular CEDERJ, para os
cursos de licenciatura em Matematica e Ciéncias Bioldgicas, com a oferta de 600
vagas, sendo 40 vagas para cada um dos 11 polos de Matematica (num total de 440
vagas) e 32 vagas para cada um dos 5 polos de Biologia (num total de 160 vagas).
Em agosto de 2004, séo 16 polos onde se encontravam espalhados 1745 alunos do
curso de licenciatura em Matemética. Neste mesmo ano foram oferecidas mais de
4500 vagas em 16 polos e 2 postos regionais para 0os cursos de licenciatura em
Matematica (UFF), licenciatura em Biologia (UENF e UFRJ), licenciatura em Fisica
(UFRJ), Curso de Pedagogia das Séries Iniciais (UERJ e UNIRIO) e Tecnologia de
Informatica (UFRJ e UFF).

Em agosto de 2003, tem inicio o pré-vestibular social, motivado pelas
percepcbes de que os candidatos ao vestibular nas cidades polos, muitas vezes,
ndo conseguiam competir com candidatos da cidade do Rio e, as vezes, até com
candidatos oriundos de outros estados. Notou-se, também, que era necessério
trabalhar o contetdo do Ensino Médio para melhorar o desempenho dos alunos nos
cursos de graduacéo.

Em fevereiro de 2005, o numero de alunos do curso de Matematica sobe
para 2323. O Curso de licenciatura em Matematica entre 2008 e 2009, ofereceu em
cada vestibular, respectivamente: 2008/01 - 871 vagas; 2008/02 - 861 vagas;
2009/01 - 851 vagas; 2009/02 - 881 vagas.

4.2 Apresentacgao do curso

Como parte da pesquisa, a apresentacdo do curso acontecera a partir dos
documentos, que, posteriormente, s&o triangulados com os resultados das
entrevistas e das observacfes. Os documentos pesquisados serdo em numero de
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trés: o Regulamento dos Cursos de Graduacdo do Consorcio CEDERJ, uma analise
do Projeto Pedagodgico do Curso de licenciatura em Matematica a distancia UFF -
CEDERJ, e, finalmente, o foco sobre o guia do aluno do CEDERJ. E importante
ressaltar que o guia do aluno e o regulamento dos cursos, sédo documentos gerais,
validos para todos os cursos e alunos do projeto CEDERJ e tais documentos estéo
disponiveis® no site do CEDERJ.

As informacdes pertinentes a pesquisa, a seguir, sdo apresentadas de

forma sintética.

4.2.1 Documento 01: Regulamento dos Cursos de Graduacao do Consoércio CEDERJ

Este regulamento, basicamente, da as diretrizes para o oferecimento dos
cursos do CEDERJ, bem como indica normas e procedimentos com suas
configuracbes basicas. Vale ressaltar que este documento teve como objetivo
estabelecer normas e procedimentos dos cursos de graduacdo do CEDERJ,
oferecidos pelas Instituicbes de Ensino Superior (IES) consorciadas, dirimindo as
diferencas entre as normatizagdes de cada uma delas.

Assim, o regulamento trata do regime académico-administrativo, e em seu
capitulo | abarca o regime académico dos cursos, salientando pontos como: o tempo
de integralizacdo maxima dos cursos como o dobro da duracdo regular - visto ser
um curso em EAD, a grade curricular é apenas sugerida, ficando a decisao por conta
do aluno quanto ao numero de disciplinas que cursara durante o periodo e a
quantidade de periodos que planeja integralizar o curso; a criagdo de cursos de
graduacado viabilizados por uma, duas ou mais Universidades Consorciadas, em
regime de parceria, e o CEDERJ. E importante enfatizar que configuravam-se como
parceiras da UFF, a UERJ (Faculdade de Educacéo) e a UFRJ (Instituto de Fisica).

Quanto a avaliacdo da aprendizagem, o documento aponta ser um
processo continuo que engloba trés procedimentos: Exercicios Avaliativos (EAS),

AvaliacOes a Distancia (ADs) e Avaliacdes Presenciais (APS).

3 As versoes analisadas estavam disponiveis no site no periodo que centramos a pesquisa (2008 e
2009). E importante lembrar que atualizacdes séo feitas constantemente no material disponivel no
site http://www.CEDERJ.edu.br/fundacaocecier;.
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Os exercicios avaliativos (também chamados exercicios programados EP),
gue visam um processo de auto-avaliacdo, podem variar em nimero e sao aplicados
para cada disciplina, ao final de cada unidade. As avaliagbes a distancia, para as
guais sdo atribuidas notas de 0 a 10, sédo aplicadas em duas ocasibes, ao longo do
periodo letivo e ao final do primeiro e terceiro més. E importante salientar que a
soma das avaliacdes a distancia deve corresponder a 20% da nota final do aluno.
Nas disciplinas de Estagio e Informatica esta proporcao é de 40%.

As avaliacdes presenciais sdo aplicadas ao final do segundo més e ao
final do periodo letivo. A soma das avaliacdes presenciais deve corresponder a 80%
da nota final do aluno e nas disciplinas de Estagio e Informatica esta proporcao deve
ser de 60%.

A média minima para a aprovacao do aluno é 6,0 e, caso ndo consiga,
tera direito a realizar uma nova avaliacdo presencial (AP 3), que substituira a menor
nota das APs anteriores.

Esta normatizacdo se encaixa, portanto, nas disposi¢coes legais sobre as
avaliacdes em EAD, fazendo superar em peso as provas presenciais.

Como na legislacdo dos cursos presenciais, o abono de faltas so
acontecera pelos casos previstos em lei.

O capitulo Il trata das formas de ingresso nos cursos de graduacao a
distancia, o capitulo Il das formas de transferéncia e no capitulo IV, ficam
determinados a organizacao do calendario escolar e especificidades das matriculas
e da integralizagdo curricular. E importante salientar que sera considerado aluno
inscrito no periodo aquele que proceder a inscricdo no niamero minimo de duas
disciplinas.

Consta também, desta parte do documento, que o diploma relativo ao
curso de graduacéo ofertado no Consorcio CEDERJ sera expedido diretamente pela

Universidade conveniada na qual o aluno estiver vinculado.

4.2.2 Documento 02: Projeto Pedagdgico de Curso (PPC)
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O Projeto Pedagogico do Curso de Licenciatura em Matematica a
distancia do Consorcio CEDERJ tem sua primeira versdao em 2001 e € revisado em
uma Ultima atualizagdo em 2004%. O documento, que se inicia com uma
apresentacaol/justificativa, traz o movimento do Governo do Estado do Rio de
Janeiro, através da Secretaria de Estado de Ciéncia e Tecnologia (SECT), e das
Universidades Publicas do Estado do Rio de Janeiro, que tomaram a decisdo de
utilizar o ensino a distancia para viabilizar a formacéo de pessoas que vém/vinham
sendo excluidas do processo educacional por questbes de localizacdo ou por
indisponibilidade de tempo nos horarios tradicionais de aula.

Um dos aspectos que influiu nessa decisao, segundo o documento, foi a
dificuldade de deslocamento de alunos do interior do Estado para as grandes
cidades. Segundo ele, boa parte desses alunos ndo retornava a seus municipios de
origem, o que seria desejavel em razdo da natural importancia de uma melhor
participacdo social no desenvolvimento das regides do Estado. Dessa forma, o
ensino a distancia contribui/contribuiu na medida em que permite/permitiu formar
profissionais sem desloca-los de seus municipios.

Nesse contexto, segundo o documento, a Secretaria de Estado de
Ciéncia e Tecnologia iniciou, em 1999, um trabalho com o objetivo de aumentar
expressivamente as oportunidades de acesso ao ensino superior (principalmente no
interior do Estado) utilizando a Educacédo a Distancia, por meio de um consorcio
entre as universidades publicas sediadas no Estado.

Mesmo assim, de acordo com o documento reformulado, em 2003, o
setor publico ofereceu cerca de 21.000 vagas em cursos de graduacdo, das quais
menos de 6% destas foram alocadas fora da regidao da Grande Rio, ficando
claramente configurada a concentracdo de oportunidades no ambito restrito aos
municipios que formavam a area metropolitana do Estado.

O texto ressalta, em particular, que cerca de 380.000 candidatos
prestaram vestibular em todo o Estado, no ano de 2003, e que essa demanda seria
crescente para um futuro breve, se considerada a expectativa do aumento de alunos
egressos do Ensino Médio — que foi, em 2002, de cerca de 130.000 alunos, e

levando-se em conta a crescente procura por profissionais capacitados no mercado

% Vale ressaltar que o projeto pedagdgico do curso (2004), em alguns pontos, ja4 se encontrava
desatualizado.
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de trabalho. Assim, faziam-se necessarias medidas no sentido de oferecer a
populacao do Estado do Rio de Janeiro mais um horizonte de qualificacéo.

Finalmente, menciona-se a enorme caréncia de profissionais da area de
educacdo para o Ensino Fundamental e Médio da rede publica. Segundo o
documento, a rede estadual contava com 1.920 escolas e 1.450.000 alunos, cuja
expectativa de crescimento para os proximos anos era mensurada na ordem de uma
oferta compativel com o crescimento do nimero de alunos do Ensino Fundamental.
Além disso, observava-se que existia a demanda pela formacéo de professores para
os primeiros anos do Ensino Fundamental, fruto da Lei de Diretrizes e Bases, que
tornava obrigatoria, a partir de 2006, a formacéo universitaria como condicionante
para o ingresso neste nivel de carreira docente.

A proposta do CEDERJ visal/visava suprir as Universidades Consorciadas
com uma estrutura de producdo de material didatico e operacionalizacdo da
Educacéo a Distancia.

O documento afirma que “Uma vez que a experiéncia em ensino de
graduacdo a distancia em diversos paises mostrou ser o processo enriquecido
quando os alunos dispdem de polos regionais de atendimento, [...]” (CENTRO DE
EDUCAQAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p. 5) o
projeto do Estado do Rio de Janeiro previa a implantagéo de 21 polos, que cobririam
o Estado. Esses, segundo o projeto pedagogico, serviriam como referéncia fisica
aos alunos, que contariam com atendimento personalizado. A infraestrutura e os
servicos incluiriam: salas de estudo, microcomputadores conectados a internet,
multimeios, videoconferéncias, supervisdo académica, biblioteca, recursos
audiovisuais, seminarios presenciais e distribuicado de material didatico, contribuindo
para o vinculo do aluno com o CEDERJ. Nos polos aconteceriam, ainda, os exames
presenciais.

A ideia de que o conhecimento pudesse ser compreendido e
compartilhado pela mera transmissdo de informagdes e por uma visao linear e
simplificada dos fendbmenos envolvidos estava muito distante da perspectiva adotada
pelo CEDERJ, segundo o documento. Ele enfatiza as tecnologias de comunicacéo e
informac&o que permitem mudancas significativas nos ambientes educacionais. E
variado o conjunto de meios que podem ser utilizados na EAD, constituindo-se, entre

outros, de impressos, audios, videos, multimidia, internet, correio eletrénico (e-mail),



O curso de licenciatura em Matematica a distancia do CEDERJ/UAB 113

chats, foruns e videoconferéncias. O desenvolvimento dos cursos de graduacdo do
CEDERUJ se orientariam na perspectiva de uma articulacdo destes meios, através de
um planejamento pedagdgico consistente e a compreensdo de que Educacdo a
Distancia é um sistema em que cada subsistema, material didatico, tutoria,
interatividade, plataforma, devem estar perfeitamente integrados.

No momento da revisdo do documento, que data de julho de 2004*, o
Consércio CEDERJ contava com 16 Polos Regionais implementados, com
infraestrutura de laboratérios didaticos, bibliotecas e laboratérios de computadores,
ligados em rede e com acesso a internet de banda larga conectados a Rede Rio de
computadores. Os cursos de graduacdo implementados eram de licenciatura em
Matematica com diplomacéo e coordenacao da UFF (participacdo da UFRJ na area
de fisica e da UERJ na area pedagdgica), licenciatura em Fisica com diplomacao e
coordenacao da UFRJ (participacdo da UFF na area de Matemética e da UERJ na
area pedagogica), licenciatura em Ciéncias Bioldgicas com diplomagdo e
coordenacado da UENF e da UFRJ (participacdo da UFRJ na area de Fisica, da UFF
na area de Matematica e da UERJ na area pedagodgica) e o curso de Pedagogia das
Séries Iniciais do Ensino Fundamental com diplomacgéo e coordenacgéo da UERJ e
da UNIRIO. O Consorcio CEDERJ acabava de realizar, em junho de 2004, seu
quinto vestibular, contando no momento com 5.880 alunos matriculados. Do ponto
de vista da insercéo do estudante nos cursos, o CEDERJ contabilizava até aquele
momento uma evasdo total de cerca de 18% (CENTRO DE EDUCACAO A
DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Esse baixo indice de evasao, comparado aos referenciais de experiéncias
internacionais de qualidade (o projeto faz referéncia a UNED e a Open University),
reflete o esforco de gestdo do Consorcio no qual a avaliacdo institucional e a
correcdo de rumos seria permanente. E neste sentido que se enquadra a iniciativa
de reformulacédo do Projeto Pedagdgico do Curso de Licenciatura em Matematica
gue acontece em 2004.

Esta reformulacdo (que € a atualizacdo do projeto e € a ultima realizada
até 2009) se concentra essencialmente nas matérias Calculo Diferencial e Fisica e

na disciplina Geometria Analitica, ficando intactas as outras areas como a

[N

pedagodgica, a pratica de ensino e o estigio supervisionado. Esta reformulacdo

¥ Data que consta no documento.
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conduzida a partir de diretrizes apontadas pela avaliacao institucional do curso, que
indicou a necessidade de reorganizacdo das propostas ementarias das areas ja
citadas.

Estas medidas foram orientadas pela premissa maior perseguida pela
coordenacao do curso de licenciatura em Matematica UFF - CEDERJ, que o texto
enfatiza: “o de entender o aluno como centro do processo pedagodgico, como
protagonista de seu crescimento académico.” (CENTRO DE EDUCACAO A
DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p.6). O documento ressalta
gue estas medidas favorecerdo qualitativamente o percurso do estudante no curso.

A justificativa da implantacdo do projeto e mais especificamente da

licenciatura em Matematica foi feita nos seguintes termos:

A participacdo da UFF no Consorcio CEDERJ — coordenando o projeto de
Licenciatura em Matematica e colaborando no projeto de outras habilitacdes
implementadas e a serem implementadas pelo consorcio — vem contribuir,
fortemente, para as ac¢des de democratizagéo do ensino superior no Estado
do Rio de Janeiro.

No que concerne a sua politica de interiorizagao do ensino superior gratuito
e de qualidade no Estado, a Universidade Federal Fluminense tem posicao
de destaque entre as universidades publicas no Estado do Rio de Janeiro. A
UFF atua em diversos municipios do Estado do Rio de Janeiro de forma
permanente e consolidada em atividades de ensino, pesquisa e extensao.
Destaca-se, no que diz respeito ao ensino de graduagcdo, que a UFF
ministra no interior do Estado treze cursos presenciais, atendendo 1.980
alunos (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO, 2004, p. 6).

E continua:

A insercdo da UFF nessas acdes de interiorizacdo € muito importante,
principalmente no que concerne ao interior do Estado do Rio de Janeiro.
Mas é preciso muito mais. O contexto da educagdo superior do interior do
Estado, com quadro de oferta reprimida e forte demanda, evidencia a
necessidade de implementar o atendimento dessas demandas
educacionais, nos diversos niveis, nessas localidades. Nesta perspectiva,
consideramos a implementagcdo do Curso de Licenciatura em Matematica,
ministrado a distdncia e com fortes caracteristicas semipresenciais,
patrocinado pela UFF no consércio CEDERJ, bem como outras iniciativas
de Licenciatura com a mesma configuracdo, indispensaveis e estratégicas
para o desenvolvimento de uma politica de incremento do ensino superior
publico no interior do Estado (CENTRO DE EDUCAGCAO A DISTANCIA DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p. 7).

Por outro lado, a UFF vinha desenvolvendo, institucionalmente, seu

Nucleo de Educacao Assistida por Meios Interativos — NEAMI, no qual uma das
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metas principais era a de estabelecer linhas de trabalho consequentes para
converter o saber fazer e a experiéncia educacional da UFF, acumulada nas ultimas
décadas, em conteudos disponibilizaveis pelas tecnologias de comunicagdo e
informacgé&o. O projeto NEAMI, segundo os documentos, em interagdo com as agdes
que a UFF desenvolve nos consércios de universidades publicas CEDERJ e
UNIREDE, tem como um de seus principais objetivos criar um ambiente propicio ao
desenvolvimento de projetos de Educacéo a Distancia, buscando, nesta modalidade
de ensino, uma opcdo estratégica para atender as crescentes demandas por
educacao superior no Estado do Rio de Janeiro. Neste sentido, frisa-se que a
insercdo da UFF no Consorcio CEDERJ tem como objetivo, ndo menos importante,
estimular no seu corpo docente o desenvolvimento de conhecimentos e habilidades
na questdo da Educacdo a Distancia e dominio de tecnologias aplicadas aos

processos de ensino e aprendizagem.

A escolha do Instituto de Matematica da UFF como coordenador do curso
de Licenciatura em Matemética, pelo CEDERJ deveu-se ao conceito
elevado que os cursos de graduacdo e pés-graduacdo em Matemética da
UFF usufruem perante a comunidade de mateméticos do Estado do Rio de
Janeiro (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO, 2004, p. 7).

O documento salienta, ainda, que:

No momento atual, tendo em vista a época de reconhecimento do curso
pelo MEC, estamos propondo esta reorganizacdo curricular que atenda as
diretivas de nossa avaliacdo institucional, tendo em vista enriquecimento
pedagogico do projeto, em beneficio do aluno e com incremento de
qualidade (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO
DE JANEIRO, 2004, p. 7).

O curso de licenciatura em Matematica a distancia do CEDERJ é de
responsabilidade do Instituto de Matemética da UFF, com a participacdo das
seguintes unidades académicas das universidades consorciadas:

e Instituto de Mateméatica da UFF, responsavel por conteudo, tutoria e
avaliacdo das disciplinas de Matematica e pela coordenacao do Curso;

e Instituto de Fisica da UFRJ, responsavel por conteudo, tutoria e
avaliacdo das disciplinas de Fisica oferecidas no curso;

e Instituto de Informatica da UFF, responsavel por conteudo, tutoria e

avaliacdo das disciplinas de Informéatica oferecidas no curso;
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e Faculdade de Educacdo da UERJ, responsavel por conteudo, tutoria e
avaliacao das disciplinas didatico-pedagogicas oferecidas no curso.

A coordenacdo do curso € exercida pelo Instituto de Matematica e a
titulacdo sera emitida pela UFF.

Como objetivos do curso de licenciatura em Matematica da CEDERJ/UFF
séo elencados:

e contribuir para a interiorizacdo do ensino superior gratuito e de
qualidade no Estado do Rio de Janeiro;

e contribuir para 0 acesso ao ensino superior daqueles que ndo podem
estudar no horario tradicional;

e aumentar a oferta de vagas em cursos de formacédo de professores de
Matemética no Estado do Rio de Janeiro.

Para cumprir tais objetivos, utilizando a estratégia de Educacdo a
Distancia, o documento ressalta que o foco € “a elaboracdo e o oferecimento do
curso nos mesmos padrées de qualidade de ensino das instituices consorciadas.”
(CENTRO DE EDUCA(;AO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO,
2004, p. 8).

O documento, baseado em pesquisas, justifica que: “[...] Educacdo a
Distancia precisa ser realizada como educacdo e ndo como um simples processo de
ensino e, muito menos, como uma tecnologia instrucional.” (CENTRO DE
EDUCAQAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p. 8).

O Projeto Pedagdgico salienta que nessa estratégia de EAD, os alunos
sao construtores de conhecimento, participantes ativos de um processo organizado
e sistémico. Neste processo, o0 curso de licenciatura em Matematica da
CEDERJ/UFF visa oferecer ao aluno, para cada disciplina, guias didaticos e
materiais instrucionais didaticos impressos e em midia digital, que buscam contribuir
para promocdo da autonomia dos estudos. Além disso, ressalta-se que sao
disponibilizados ao aluno instrumentos de mediacdo como a Plataforma Instrucional
CEDERUJ, tutoria presencial de duas horas nos polos regionais e tutoria a distancia a
partir da sala de coordenacdo do curso, através de telefone 0800 e da Plataforma
CEDERJ.

Quanto aos principios, o Instituto de Matematica da UFF e o Consoércio

CEDERJ desenvolveram o curso de licenciatura em Matematica orientando-se



O curso de licenciatura em Matematica a distancia do CEDERJ/UAB 117

pelo(a): planejamento das acOes pedagodgicas e tecnoldgicas, considerando as
necessidades de aprendizagem, o perfil cultural dos alunos, os ambientes a serem
atendidos e as demandas locais por programas de formacdo de professores de
Matematica; estruturagdo do curso com base em um projeto pedagdgico que
direcione a elaboracdo e execucdo do curriculo a partir de discussdes coletivas;
elaboracéo do curriculo, segundo o perfil que se deseja para o aluno, considerando
uma metodologia de ensino que privilegie a atitude de pesquisa como principio
educativo; acompanhamento tutorial e processo avaliativo nas formas presencial e a
distancia; articulacdo da teoria e da pratica no percurso curricular, com
predominancia da formacao sobre a informacao e contemplando a indissociabilidade
e a complementaridade entre ensino, pesquisa e extensdo; formacao do ser integral,
capaz de atuacdo profissional ética e competente e de participacdo nas
transformacdes da sociedade; e pela manutencdo de processos de avaliagao
continua, considerando o desempenho dos alunos e a acao pedagdgica, com vistas
ao constante aperfeicoamento do curriculo (CENTRO DE EDUCACAO A
DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Na sec¢do Histérico e Principios Norteadores, o documento considera que
0 processo de formacdo tem como fundamento a atividade intencional do aluno na
resolucéo de problemas do mundo real em diversas instancias (técnica, interpessoal,
politica etc.) que, por sua vez, apdia-se em informacfes para obter uma gama de
saberes e metodologias que vém se desenvolvendo e renovando a cada dia. Mesmo
reconhecendo o significado dessas possibilidades, também considera que é
essencial a compreensdo de que, no processo educativo, a tecnologia consiste em
um meio e ndo em um fim. Dai a importancia da abordagem pedagdgica que
privilegia a autonomia e a responsabilidade do aluno sobre sua proépria
aprendizagem, preparando-o para continuar aprendendo, isto €, para aprender a
aprender.

Salienta-se que a Educacdo a Distancia, globalizante e integradora,
caracteriza-se por mediar uma relacdo em que professor e alunos estdo fisicamente
separados. O documento analisado afirma que a interacdo dos estudantes com o0s
docentes e entre si, apesar do distanciamento geografico, sera garantida por
diferentes meios tecnoldgicos, resultando em maior eficiéncia para o processo de

aprendizagem.
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Existe a afirmacéo de que na busca da formacao integral dos alunos, para
gue se transformem em produtores de conhecimento e ndo em meros receptores de
informacgdes, surge a necessidade de uma comunicagcdo multidirecional, mediada
por tecnologias apropriadas. Com esse enfoque pedagdgico, segundo o Projeto
Pedagodgico, a aprendizagem serd realizada pelos seguintes meios: material
atraente em linguagem adequada; atividades relevantes e contextualizadas; troca de
experiéncias e interacdo social; e fontes de informacéo de qualidade.

O documento ressalta, quanto ao assunto material, que o CEDERJ conta
com equipe pedagodgica e técnica de alto nivel para auxiliar na elaboracdo de
material didatico, no acompanhamento tutorial nas formas presencial e a distancia e
no processo de avaliacdo. A elaboracdo do material didatico do CEDERJ segue as
orientacbes da SEED/MEC para que o processo educacional atinja seus objetivos.

Segundo as informacdes do Projeto Pedagdgico, o material didatico
disponivel em diferentes formatos e suportes, garante multiplas alternativas de
acesso a informacédo. Dessa forma, os contetdos basicos de materiais impressos,
videos e CD-ROM - enviados diretamente aos alunos ou postos a disposicdo nos
polos — também constam na internet, o que permite que os participantes dos cursos
do CEDERJ se preparem para as mudancas tecnolégicas contemporaneas e
futuras, a exemplo do que vem sendo realizado nas principais instituicoes
estrangeiras, como a Universidade Nacional a Distancia da Espanha, a Fern
Universitat da Alemanha e a Universidade a Distancia do Canada.

Segundo informacgdes do site, o aluno de um curso do CEDERJ recebe,
no momento da matricula, um Guia de Orientacdo do Curso (documento 3,
analisado a seguir), que lhe informa: as caracteristicas da Educacdo a Distancia;
direitos, deveres e atitudes de estudo a serem adotadas; 0os meios de comunicacao
e informacdo que sdo postos a sua disposicdo; o modo de disponibilizacdo do
material impresso de cada disciplina; a flexibilizacdo das grades curriculares
dependendo da sua disponibilidade para o estudo; o cronograma e locais das
avaliagOes; previsdo para 0S encontros presenciais; e as formas de interagdo entre
ele e os tutores.

Segundo o Projeto Pedagdgico, todo o material didatico correspondente a
uma disciplina do curso serd acompanhado de um Guia Didatico da Disciplina.
Nesse Guia o aluno encontra orientagcbes sobre cada unidade e cada aula do
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material impresso, o tempo minimo necessario ao estudo de cada aula e como ter
contato com o professor daquela disciplina e com o seu tutor, além de previsdo dos
momentos presenciais e cronograma da realizacdo das avaliacdes. Os critérios de
aprovacgao, interacdo entre o aluno e seu tutor e entre o aluno e seus colegas de
disciplina também fazem parte das orientacdes.

Em relagéo a flexibilizagdo da grade curricular, o documento ressalta que
serdao adotados um conjunto de procedimentos visando a orientar o aluno na escolha
de uma trajetéria adequada a sua disponibilidade de tempo de estudo e sua
formacao anterior. Nessa dinamica serdo envolvidos os coordenadores de tutoria de
area dos polos regionais e as equipes docentes das universidades consorciadas.

No item “Tutoria e Gestdo Académica do Curso”, diz-se que em qualquer
sistema de ensino, seja na modalidade presencial ou a distancia, a comunicagao
entre alunos e professores é fundamental para que a aprendizagem ocorra. Dai que
a eficiéncia de um sistema educacional depende, basicamente, do sistema de
comunicacdo que assegure esta interatividade, o que se dard na medida em que
exista uma infraestrutura de suporte para que se desenvolva uma metodologia de
ensino que promova a aprendizagem ativa.

Para o documento, em um curso a distdncia em que o aluno esta
fisicamente distante do professor, importantes elementos deverdo estar envolvidos
para que a interacdo aluno/professor ocorra de fato. A tutoria se destaca como um
dos principais componentes para que essa comunicacao se estabeleca.

Nos diversos modelos de EAD, a tutoria tem desempenhado fun¢des de
mediacdo entre os conteudos das disciplinas e os alunos, entre professores e
alunos, e alunos entre si. E da competéncia da tutoria tanto a orientacio académica
qguanto a orientacdo ndo académica. O tutor, dentro de um sistema de Educacao a
Distancia, € a figura que estabelece o vinculo mais proximo com o aluno, seja
presencialmente ou a distancia, tanto do ponto de vista dos conhecimentos
académicos como do ponto de vista das atitudes do aluno perante o estudo; o aluno
que opta por estudar na modalidade a distancia, precisa ser orientado na
especificidade desse aprendizado e constantemente motivado para que o abandono
do curso seja evitado (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO
RIO DE JANEIRO, 2004).
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Segundo o Projeto Pedagogico, o ensino a distancia requer um eficiente
acompanhamento dos alunos que, frequentemente, nado dispdem de uma
sistematica de estudo apropriada a essa modalidade de ensino. E necessario que
habitos arraigados de estudo adquiridos no sistema presencial sejam vencidos. Dai
a importancia de uma eficiente tutoria.

O Projeto Pedagogico salienta que o curso de licenciatura em Matematica
a Distancia da UFF - CEDERJ equaciona seu sistema de tutoria, provendo entre a
Universidade e os polos regionais uma infraestrutura de atendimento ao aluno que
consiste de duas modalidades de tutoria, a tutoria local e a distancia.

A tutoria local é realizada presencialmente nos polos. Os alunos contam
com um sistema de apoio dos tutores em que ocorre um encontro presencial
semanal de duas horas para cada disciplina tedrica e trés horas para as praticas dos
dois primeiros anos do curso. Além desse encontro, 0s estudantes contam com o
acompanhamento de um coordenador de area que atua no polo em regime de 15
horas semanais (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO, 2004).

Segundo o projeto pedagdégico e as informacgfes contidas no site, a tutoria
a distancia é realizada por meio de fax, telefone 0800 e internet. Cada aluno é
acompanhado a distancia, em cada disciplina, por docentes de reconhecida
competéncia e que compdem o quadro académico das universidades publicas no
Estado. Auxiliando tais professores ha um corpo de tutores pés-graduandos ou poés-
graduados atuando a distancia nas universidades responsaveis pelos cursos. Esta
forca tarefa assegura aos estudantes, um sistema de consulta capaz de esclarecer
suas duvidas por telefone, fax e internet, como consta no trecho, a seguir, do

documento:

A tutoria compete o acompanhamento e a orientacdo académica dos
alunos. Cabe ao tutor, seja no que diz respeito ao contetido das disciplinas,
a assuntos relacionados a organizagdo e administracdo do curso ou a
problemas de ordem pessoal ou emocional, orientar os alunos no sentido de
buscar as solugbes cabiveis em cada caso. Também é tarefa da tutoria
promover o trabalho colaborativo e cooperativo entre alunos, estimular o
estudo em grupos e procurar motivar 0 estudante durante o curso para
evitar a evasio do sistema (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p. 11).
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As duas modalidades de tutoria do curso de licenciatura em Matematica a
Distancia da CEDERJ/UFF, presencial e a distancia, estdo organizadas em torno de
trés categorias de tutores (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO
DO RIO DE JANEIRO, 2004):

e categoria 1: por meio de internet, telefone e fax, os alunos de cursos de
pés-graduacdo selecionados pelo coordenador do curso, respondem as duvidas
relacionadas ao conteddo das disciplinas, a partir das salas de coordenacdo
sediadas nas universidades;

e categoria 2: professores do quadro académico das universidades
publicas no Estado, coordenam a equipe de tutores da Categoria 1 no
acompanhamento dos alunos do curso;

e categoria 3: atuando nos polos, encontram-se o0s professores
selecionados por concurso, com a funcdo de acompanhar os alunos
presencialmente. Para essa categoria assume a tarefa de motivar e encorajar 0s
alunos, entusiasma-los evitando a evasao (tutor local).

Segundo o Projeto Pedagodgico (p. 11),

O tutor local é uma extensdo do professor que esta distante. Suas
atividades sao semelhantes as dos professores. O corpo docente do
curso fornece aos tutores locais programas de capacitacao especifica,
tendo em vista melhor desempenho de suas atividades. (grifo nosso)

A selecdo de tutores nas universidades é realizada a partir de um
processo liderado pela diretoria de tutoria, em acédo conjunta com o0s professores
responsaveis pelas disciplinas do curso.

Em sintese, de acordo com o documento, a tutoria do curso de
licenciatura em Matematica a Distancia da UFF se resume em duas instancias: a
tutoria a distancia, realizada a partir das Salas de Coordenacdes nas universidades-
sede do curso e participantes, e a tutoria presencial nos polos regionais. Este Gltimo
componente da tutoria credita forte acao de presencialidade ao modelo de Educacéao
a Distancia implementado. Cada aluno é acompanhado presencialmente e a
distancia, em cada disciplina, por uma equipe de professores e tutores, e conta com
um sistema de consulta aos tutores nas universidades, por telefone 0800, fax e

internet que funciona todos os dias das 9 as 21 horas.
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Finalmente, outro elemento, de fundamental importancia no projeto
pedagogico com relagdo ao sistema de tutoria do curso de licenciatura em
Matematica é a capacitacdo dos tutores. Esta capacitacéo é realizada pela Diretoria
de Tutoria do CEDERJ, junto com a Coordenacdo do Curso. Essa Diretoria,
estabelecida em carater permanente, toma para si a tarefa de organizar e
operacionalizar a capacitacdo dos tutores presenciais (baseados nos polos) e os
tutores a distancia (baseados nas universidades). A capacitacdo se processara em
trés niveis: capacitacdo em Educacédo a Distancia; capacitacdo nas midias que séo
utilizadas no curso; e capacitagdo em conteudo, utilizando o material didatico
especifico do curso. O ultimo nivel de capacitacdo tem forte colaboracdo dos
professores responsaveis pelas disciplinas (CENTRO DE EDUCACAO A
DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Quanto a infraestrutura fisica para o curso de licenciatura em Matematica
da CEDERJ/UFF apresenta-se a seguinte configuracao:

e 0 NEAMI sedia a sala de coordenacgao e tutoria do curso onde tem
lugar a gestdo pedagogica do curso. Neste local trabalham os tutores e os
professores responsaveis pelas disciplinas do curso®. Infraestruturas equivalentes
estdo localizadas nas salas de coordenacéo do curso de Fisica da UFRJ e da area
pedagodgica das licenciaturas na UERJ, unidades que completam o complexo de
coordenacao do curso;

e 0s polos tém uma infraestrutura computacional e de telecomunicagdes
equivalente as existentes nas universidades para as atividades de coordenagéo do
polo e tutoria. Além dessa infraestrutura, os polos contam com laboratérios
computacionais e laboratérios de ensino para o atendimento aos alunos e, também,
com equipamentos para a utilizagdo das midias necessarias ao curso.

Segundo o Projeto Pedagdgico a equipe de tutoria em um polo é formada
por um coordenador geral, um coordenador de cada area do conhecimento e da
equipe de demais tutores especialistas em disciplinas.

O curso de licenciatura em Matemética da CEDERJ/UFF é baseado na

filosofia de cursos semipresenciais®®; dessa forma, nos dois primeiros anos dos

% Na visita & coordenacéo, o curso de Licenciatura em Matematica a distancia ja se localizava no
LANTE e n&o mais no NEAMI.

% 0O curso fica assim denominado por disponibilizar tutoria presencial e atividades em laboratério,
como, por exemplo, na disciplina de Fisica.
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cursos, durante a semana, tém lugar no polo sessdes de tutoria presenciais,
constando de duas horas de atividade para cada disciplina, no periodo das 18 as 21
horas e aos sabados durante todo o dia.

Segundo o projeto pedagdgico do curso (p. 12):

Cada tutor é responsavel pelas tutorias presenciais de até quatro
disciplinas. O coordenador da area é responsavel pelo acompanhamento
geral dos discentes inscritos no curso e pela supervisdo dos tutores. Além
disso, como tutor, serd responsavel, também, por ministrar até trés

disciplinas.

Segundo o documento analisado, em cada semestre letivo, ocorrem, nos
polos regionais, em dois sabados previamente agendados, dois encontros
presenciais entre membros da equipe de professores do curso de licenciatura em
Matematica e os alunos. Segundo o referido documento, estes encontros sdo muito
importantes e incrementam a interatividade das equipes docentes com 0s
estudantes; e se constituem num momento importante da avaliacédo institucional do
curso. Na ocasido, os alunos respondem questionarios gerais sobre o desempenho
do curso nos setores de tutoria, material didatico, funcionamento dos laboratérios,
interatividade com a coordenacao e direcao do polo, entre outros.

Finalmente, deve-se enfatizar como destaque, de acordo com o0 projeto,
que cada disciplina do curso esta sob a coordenacdo de um professor do quadro
efetivo das Universidades Consorciadas. Este docente é responsavel pelo controle,
efetividade e qualidade dos processos de ensino e aprendizagem da disciplina.

Consta, no Projeto Pedagogico, que o curso de licenciatura em
Matematica da CEDERJ/UFF visa formar professores de Matematica para 0s
Ensinos Fundamental e Médio, com as seguintes competéncias: articular os saberes
tedricos com a pratica; entender a forma de construir e de comunicar o
conhecimento a seus futuros alunos; expressar-se escrita e oralmente com clareza e
precisdo; interagir em outras areas do saber; realizar aprendizagem continuada,
fazendo da sua pratica profissional fonte de producdo de conhecimento; analisar e
selecionar material didatico e elaborar propostas alternativas; relacionar os varios
campos da Matematica para elaborar modelos e resolver problemas; e trabalhar com

conceitos abstratos na resolucdo de problemas.
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O curso de licenciatura em Matematica a Distancia da UFF foi concebido
dentro dos principios gerais que regem a oferta dos cursos de graduacdo do
Consércio CEDERJ. Segundo o Projeto Pedagdgico, tendo como elementos
fundamentais orientadores a qualidade e o fato de o aluno ser o centro do processo
pedagogico, na organizacdo didatico-pedagogica do curso sdo considerados: a
metodologia de ensino que privilegia a atitude construtivista como principio
educativo; a articulagdo entre teoria e pratica no percurso curricular; o planejamento
de acbes pedagobgicas e tecnologicas, considerando as necessidades de
aprendizagem e o perfil cultural dos alunos e o0 acompanhamento tutorial, sendo 0s
tutores orientados e supervisionados pela Coordenacao de Tutoria, com participacao
dos docentes responsaveis pelas disciplinas.

Na organizacdo curricular, 0s seguintes aspectos sdo, também,
considerados: apresentacdo do nucleo basico de conteudos propostos pelas
Diretrizes Curriculares; motivacédo do estudante para com o objeto da sua profisséo;
base soélida para a compreenséo de conceitos elementares de Matematica; evolucao
histérica da Matematica; relacionamento entre os varios campos da Matematica;
interagcdo com outras areas do conhecimento; uso de novas tecnologias nos
processos de ensino e aprendizagem; abordagem articulada entre contetdos e
metodologias; instrumentacéo do futuro professor para o uso da informatica no apoio
aos processos educativos e para 0 uso de materiais concretos no apoio aos
processos de ensino e aprendizagem.

Esses aspectos sdo desenvolvidos de modo que o0 curso garanta aos
seus egressos uma solida formagdo de conteudos matematicos, formacéo
pedagogica dirigida ao trabalho do professor, formacao de contetdos de areas afins,
necessarias ao exercicio do magistério e uma formagédo que possibilite a vivéncia
critica da realidade do ensino em sua regido, tornando-os capazes de experimentar
propostas interdisciplinares com seus alunos (CENTRO DE EDUCACAO A
DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Segundo o Projeto Pedagdgico, a Universidade Federal Fluminense é
responsavel por todas as disciplinas de Matematica oferecidas por cursos dentro do
consorcio. Portanto, da licenciatura em Matemética, toda a area da Matematica no

consoércio é de responsabilidade do Instituto de Matematica da UFF.
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Segundo o Projeto Pedagogico, a estrutura curricular foi desenvolvida
para permitir que todos tenham oportunidade de realizar seus estudos com
flexibilidade. Para isso existirdo fluxogramas distintos® para aqueles que precisarem
de mais tempo para sua aprendizagem.

As disciplinas iniciais do curso, Geometria Basica, Pré-Calculo,
Matematica Discreta e Constru¢cdes Geométricas foram introduzidas com o objetivo
de estabelecer, em bases soélidas, conceitos elementares de Matemética, além de
suprirem eventuais deficiéncias do Ensino Médio. Parte dos conteddos das
disciplinas do primeiro semestre do curso promove um resgate de contetdos do
Ensino Médio; este é um passo importante para suprir deficiéncias e assegurar a
permanéncia do estudante no sistema, além de combater a evasdo escolar. Para
alunos ingressantes no curso, e com forte deficiéncia em Matematica detectada pelo
rendimento na prova especifica de Matematica no vestibular, a coordenacdo do
curso orienta o aluno a fazer uma disciplina de Matematica Basica (entrando como
crédito optativo). Esta disciplina tem material didatico organizado em quatro
volumes. O primeiro volume recuperando conteldos de quinta a oitava série
(atualmente sexto a nono anos) do Ensino Fundamental, o segundo, terceiro e
guarto volumes recuperando, respectivamente, a primeira, a segunda e a terceira
séries do Ensino Médio (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO
RIO DE JANEIRO, 2004).

Ressalta-se, no documento, que: os conteudos das disciplinas de
Matematica, Fisica e Informatica foram elaborados com forte componente
interdisciplinar. As disciplinas obrigatorias Instrumentagéo do Ensino da Geometria e
Instrumentacdo do Ensino da Algebra e da Aritmética s&o oferecidas com o intuito
de preparar o futuro professor para o ensino de Geometria, Aritmética e Algebra,
abordando, de forma articulada, conteddos e metodologias. Essas disciplinas séo
concebidas de forma a promover uma importante interface entre as disciplinas de
conteldos matematicos e as da area pedagodgica; a Histéria da Matematica é
apresentada transversalmente ao longo de todo o curso. Na apresentacdo de uma
teoria havera a preocupacdo de mostrar como 0 assunto surgiu e evoluiu

historicamente; com o objetivo de oferecer aos futuros professores meios de

% |sto &, diversas distribuicbes das disciplinas em matrizes que estardo de acordo com a
disponibilidade de estudo e o grau de dificuldade do aluno nas disciplinas, que podera integralizar o
curso num tempo menor, igual ou maior a oito periodos.
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reconhecer, avaliar, explorar e aplicar as possibilidades oferecidas pelos
computadores e redes de comunicacdo na pratica educativa, sdo oferecidas as
disciplinas obrigatérias Introducdo a Informatica e Informética no Ensino da
Matematica, além de disciplinas optativas; as disciplinas pedagdégicas sao oferecidas
a partir do 3° periodo do curso, procurando motivar o futuro professor com objetos e
objetivos de sua futura profissdo e dar a formacdo especifica para prepara-lo
adequadamente. A pratica pedagodgica especifica sera realizada ao longo do curso
comecando no quarto periodo. Inicialmente, é oferecido ao futuro professor a teoria
relativa a sala de aula; depois, paulatinamente, ele comeca a entrar em contato com
essa pratica, através de observacéo critica de aulas de Matematica nas escolas de
sua regiao.

Para a implantacdo do estagio supervisionado, o0 CEDERJ selecionou
Escolas Parceiras nos municipios vizinhos ao municipio sede do polo regional.
Convénios com as secretarias municipais definem o envolvimento do CEDERJ com
0 projeto de cada uma destas escolas. O estagio supervisionado conta com a
participacdo de professores efetivos destas escolas envolvendo-se com o
desenvolvimento do curso e tutorando e acompanhando grupos de cinco alunos.
Inicialmente os alunos focam na observacdo do espaco escolar, passando pelas
véarias fases do estagio e culminando com a regéncia supervisionada de aulas. O
projeto de estagio discutido com as “Escolas Parceiras” tem como principais eixos
integradores: discussao critica dos processos de gestdo da escola; ajuda do corpo
docente das Universidades e dos tutores do CEDERJ na elaboracdo de projetos
estratégicos para a escola; participacdo do corpo docente da escola como parceiros
na execucdo do projeto de estagio supervisionado, prevendo remuneracdo para
estes docentes; e participacdo dos docentes da escola em oficinas de formacgéo
continuada oferecidas pelo CEDERJ (PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO DE
LICENCIATURA EM MATEMATICA A DISTANCIA, 2004).

Segundo o documento, o envolvimento da “Escola como uma Parceira”,
assim como de professores de seu corpo docente, com o desenvolvimento do curso
de licenciatura em Matematica do CEDERJ/UFF, é de fundamental importancia para
0 sucesso do Estagio supervisionado.

As aulas praticas, segundo o projeto pedagdgico, em sua maioria, Sao
realizadas nos polos regionais, onde estdo montados laboratérios para as disciplinas
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de Fisica e Informatica. Nestas aulas € obrigatoria a presenca do aluno em 75% das
atividades.

Para o projeto, o processo de Educacdo a Distancia contém algumas
caracteristicas que o diferenciam do ensino presencial e uma delas é que embora
uma parte de seu publico-alvo seja composta de alunos com dedicacdo exclusiva,
parcela significativa dos alunos dessa modalidade trabalha e nao dispde do mesmo
tempo semanal que a maioria dos estudantes das modalidades presenciais.

O semestre letivo é composto de 20 semanas, com as aulas dos médulos
didaticos ocupando 16 semanas. As quatro semanas restantes sao utilizadas para
as avaliacOes presenciais e recuperacao de estudos. A avaliacdo dos cursos de
graduacédo do CEDERJ estéo a cargo da Diretoria de Avaliacao subordinada a Vice-
Presidéncia de Educacao Superior a Distancia e comporta as dimensdes Avaliacédo
Institucional e Avaliagdo do Desempenho Académico dos Estudantes (CENTRO DE
EDUCAQAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004).

Segundo o Projeto Pedagdgico, a avaliacdo institucional, sistematica nos
cursos de graduacdo do CEDERJ, ocorre durante as Visitas Docentes e através de
guestionarios em papel e online que os estudantes e tutores respondem na
Plataforma. Estes documentos sé&o tratados pela Diretoria de Avaliagdo do CEDERJ
e pela Coordenacdo do Curso. Também um olhar critico sobre o desempenho dos
estudantes, reunides periddicas com todos os diretores de polos regionais, reunides
do corpo docente e reunides da Diretoria de Tutoria do CEDERJ colaboram com o
diagndstico dos pontos fracos e fortes do Curso. Este diagnéstico forma o ponto de
partida para a tomada de providéncias visando a melhoria do método e do sistema.

A avaliacao de cada disciplina é parte integrante dos processos de ensino
e aprendizagem e pode variar em funcdo das orientacbes dos professores
responsaveis pela disciplina, ou de necessidades contextuais vigentes. No entanto,
0 processo avaliativo de uma disciplina deve ser composto por, no minimo,
exercicios avaliativos, duas avaliagfes a distancia (AD1 e AD2), duas avaliacbes
presenciais (AP1 e AP2) e uma terceira avaliagao presencial final (AP3) para alunos
gue nado atingiram a nota de aprovacdo e necessitam de uma nova chance de
recuperacdo dos estudos (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO
DO RIO DE JANEIRO, 2004).
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Seguem algumas caracteristicas gerais de cada modalidade de avaliacao,
segundo o projeto:

» Avaliacdes a distancia (AD1 e AD2): sdo essencialmente de carater
formativo e realizadas, basicamente, nos finais do primeiro e do terceiro meses.
Podem se constituir, de acordo com a esséncia da disciplina e de decisdes de ordem
pedagogica, de trabalhos enviados para os polos pelos tutores e por eles corrigidos,
ou de exames a distancia, com prazo para retorno das solucdes elaboradas pelos
alunos.

O peso de cada avaliacao a distancia corresponda a 10% da nota final do
aluno na disciplina. Assim, a soma dos resultados nas AD corresponderia a 20% da
nota final. Sempre que possivel, nas avaliacbes a distancia estdo presentes
trabalhos ou questbes a serem resolvidas por grupos de alunos, estimulando o
processo autoral cooperativo.

» Avaliacdes presenciais (AP1 e AP2): sdo aplicadas, basicamente, nos
finais do segundo més e do periodo letivo (fim do quarto més). Essas avaliacdes tém
planejamento temporal rigido e sao definidas no guia de cada disciplina, entregue ao
aluno no inicio do periodo letivo. Realizadas nos polos regionais, as avaliacdes
presenciais sdo portanto realizadas em dias e horarios preestabelecidos. Tais
avaliacbes seguem o rigor proprio dos exames presenciais realizados pelas
Universidades Consorciadas, tanto no que se refere a fiscalizacdo, quanto a
elaboracéo, aplicacdo e correcdo das provas. O padrao de exceléncia do CEDERJ
correspondera a qualidade de suas AP. O peso de cada avaliacdo presencial (AP) é
de 40% do total da nota final. Assim, as avaliacdes presenciais, somadas,
correspondem a 80% da nota final do aluno.

 Avaliacdo Presencial de Reposicdo (AP3): acontece apos as avaliacdes
presenciais AP1 e AP2 e ap0s as duas avaliacbes a distancia AD1 e AD2 e tem o
objetivo de fornecer uma nova chance ao aluno que n&o conseguiu nota suficiente
para aprovacao nas avaliacdes anteriores.

O projeto pedagodgico ainda traz, em seguida, uma relacdo dos conteddos
e objetivos de cada unidade de estudo e a relacdo de disciplinas obrigatérias e
optativas. Finalmente a grade curricular com a distribuicdo das disciplinas pelos
periodos letivos (que sdo em numero de oito). O quadro geral da carga horaria
perfaz 2910 horas.
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As principais ferramentas para o Acompanhamento e Avaliacdo do
Curriculo sédo as Avaliacfes Institucionais permanentes do desempenho do curso,
no qual se destaca a analise criteriosa da qualidade do projeto de curso
desenvolvido e a produtividade dos estudantes. Com estes elementos em maos, a
Coordenacdo do Curso estabelece um planejamento de Gestdo Estratégica
procurando atacar os principais pontos de estrangulamento do curso. Neste sentido,
a orientagdo académica, desempenha importante papel. Ao final do primeiro
semestre cursado, a coordenacdo do curso realizou um levantamento dos alunos
gue obtiveram aprovacdo em todas as quatro disciplinas do primeiro semestre do
curso (Matematica Discreta, Pré-Calculo, Geometria Béasica e Introducédo a
Informatica) e foi estabelecida uma comparacdo com a nota destes estudantes na
prova especifica de Matematica no vestibular. A conclusdo que se chegou foi que
todos os alunos que conseguiram aprovacao nas quatro primeiras disciplinas tiveram
um rendimento superior a 20 pontos (num total de 100 pontos) na referida prova do
vestibular. Este fato vinculou fortemente o desempenho dos estudantes no primeiro
periodo do curso com a nota da prova especifica do vestibular. A partir do segundo
semestre de implementacdo do curso, foi estabelecida uma orientacdo académica
para os alunos ingressantes no curso em que o parametro principal era o rendimento
do estudante no vestibular, focado no desempenho na prova especifica de
Matematica (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE
JANEIRO, 2004).

A lista, a seguir, explicita esta orientagdo onde, segundo a nota do aluno
na prova especifica de Matematica no vestibular, seguem as disciplinas que o aluno
deve cursar obrigatoriamente:

e Nota inferior a 20 - Introducdo a Informatica, Matematica Discreta,
Matematica Basica;

e Nota superior a 20 e inferior a 40 - Introducdo a Informética,
Matematica Discreta, Geometria Basica e Matematica Basica;

e Nota superior a 40 - Introducdo a Informatica, Matematica Discreta,
Geometria Basica e Pré-Calculo.

Aparecem como notas importantes as orientacdes quanto as disciplinas
do primeiro semestre, que sao feitas de acordo com o vestibular, e explicacbes
sobre a disciplina de Matematica Basica.
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Outras iniciativas fazem parte do elenco de orientagbes para 0s
estudantes do curso, como oferta de grades curriculares alternativas. Sao ofertadas
grades com 8, 10 e 12 semestres, orientadas, respectivamente, para atender alunos
gue tem uma boa formacdo no Ensino Médio e se dedicam integralmente ao curso
(CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO ESTADO DO RIO DE JANEIRO,
2004).

O documento termina com uma relacdo dos docentes e tutores que,
entdo, participavam da formacao: 15 docentes com doutorado na area, 2 docentes
com mestrado na area, 1 com especializacdo, 2 tutores com doutorado na area, 2
tutores com mestrado, 17 tutores com especializagdo/pos-graduacéo lato sensu, 64
tutores com graduacédo, e com uma lista de referéncias bibliograficas, considerada
basica para o curso, contendo 19 livros relacionados as quantidades existentes e

necessarias.

4.2.3 Documento 03: Guia do aluno do CEDERJ

O terceiro documento analisado é o Guia do Aluno CEDERJ que conta,
basicamente, com as informagfes contidas nos dois documentos anteriores de
forma sintética e simplificada. S&o itens para os alunos: o Consorcio CEDERJ (uma
breve sintese sobre 0 consorcio); os objetivos do CEDERJ; a Educacéo a Distancia;
o material didatico; o polo regional; tutoria; avaliacdo; critérios de aprovagdo em uma
disciplina do curso; certificado de concluséo e titulacdo; normas gerais; revisao de
trabalho ou prova; transferéncia entre polos; trancamento de matricula; dispensa em
disciplinas; trancamento de disciplinas; cancelamento de matricula; disposicdes
gerais; grade completa.

Salienta-se, nesse guia, que a producdo de material didatico, impresso e
na web, é feita com docentes conteudistas das universidades consorciadas (cerca
de 100 profissionais), técnicos na sede do CEDERJ (cerca de 75 profissionais):
webdesigners, redatores, ilustradores, diagramadores, produtor gréafico, editor de
video etc.

Também neste documento ressalta-se a fung¢do da tutoria, que € dar

apoio ao aluno na construcdo da autonomia e mediar o material didatico. Ja a tutoria
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a distancia atende no esquema de plantdo, chats e sala de tutoria virtual. As tutorias
presenciais acontecem em todos 0s polos regionais que sao equipados com
laboratérios didaticos, disponibilizando para cada disciplina encontro de duas horas
semanais no minimo.

A Plataforma CEDERJ conta com ferramentas de apoio como a sala de
tutoria: ambiente utilizado pelo aluno para enviar duvidas aos tutores a distancia e
receber respostas as suas perguntas e material didatico interativo na web.

Quanto as disciplinas, conta com um nucleo cientifico académico (1830
horas): Matematica Discreta, Geometria Basica, Informatica Basica, Pré-Calculo;
Matematica Basica (optativa), Geometria Analitica | e Il, Calculo Diferencial e Integral
I, I, Il e IV, Algebra Linear | e Il, Equacées diferenciais, Analise Real, Construcdes
geométricas, Introducdo as Ciéncias Fisicas | e |IlI, Fisica 1A, 1B, 1A, 1B,
Fundamentos da Educacao I, Il, Ill e IV; Pratica de Ensino (405 horas): Pratica de
Ensino | — Didética, Préatica de Ensino I, Pratica de Ensino Il — Métodos e Técnicas
de Avaliacao, Informética no Ensino de Matematica, Instrumentacdo do Ensino de
Geometria, Instrumentacdo do Ensino da Aritmética e da Algebra; Estagio
supervisionado (420 horas): Estagio supervisionado |, I, Ill e IV; Enriqguecimento
curricular (245 horas): Filosofia da Ciéncia, Disciplinas Optativas, Atividades
Extracurriculares; totalizando 2910 horas.

Quanto as avaliacbes, sdo apresentados aos alunos: avaliacbes a
distancia — AD (AD1 e AD2), e avaliacdes presenciais — AP (AP1, AP2, e AP3), com

a explicagcéo da composi¢éo das notas.

Os trés documentos apresentados acima, descrevem, de forma geral, a
visdo das pessoas envolvidas com o CEDERJ, e em especial, com o curso de
licenciatura em Matematica a distancia. No documento um, que propaga a
regulamentacdo de todos os cursos do consércio avista-se procedimentos basicos
de organizacdo que balizam todas as instituicdes envolvidas; no documento dois, 0
projeto pedagdgico do curso, deixa transparecer detalhes das concepcdes dos
organizadores do curso e da dinamica ali executada; no documento trés, um
documento com fins didaticos, de orientacdo aos alunos de todos o0s cursos, estao
contidas informacfes basicas em um guia para compreensdo, de forma inicial, da

sistematica do consorcio e dos cursos para 0s ingressantes.
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Assim, passamos na sequéncia a analise das entrevistas e das

observacoes.



CAPITULO 5
ENTREVISTAS E OBSERVACOES
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5.1 Andlise das entrevistas e observa¢cbes de campo

Neste capitulo, sdo enunciados os temas que emergiram das entrevistas,
reforcados por trechos destas, com uma discussdo baseada, também, nas
observacdes de campo.

E importante retomar que se considera, de acordo com Moreira (2009),
que a EAD se caracterizou por ser uma modalidade da educacao,
predominantemente, por meio do tratamento dado aos conteldos e formas de
expressdo mediatizados pelos materiais didaticos, meios tecnoldgicos, sistema de
tutoria e de avaliacdo. Assim, sua analise demanda o olhar para as interrelagbes
entre os integrantes do processo de aprendizagem, em situa¢cdes envolvendo tanto o
cenario corporativo como académico: o aprendiz, o professor/tutor, os materiais
didaticos e a tecnologia, bem como os processos de mediacdo pedagogica e de
gestdo, de maneira mais ampla.

No entanto, como tal andlise seria ampla e incompativel com os objetivos
de um trabalho académico como este, meu olhar vai estar voltado para o foco
institucional, isto é, para a instituicdo e sua proposta formadora, e para o contexto de
formacao. Duas vertentes que se sobressaem diante das tantas possiveis, visto ser
0 curso estudado considerado um modelo importante para a formacdo de
professores a distancia hoje no Brasil, e ser este um modelo referencial para a UAB.

Assim, ainda vale ressaltar, neste momento, que s6 encontramos uma
Educacgéo a Distancia comprometida com a qualidade, como ressalta Neves (2002),
guando a olhamos como uma rede de pesca: varios n0s que se unem para alcancar
um objetivo. A fragilidade em um dos nés pode comprometer o resultado final.

Dessa maneira, em consonancia com a autora acima, buscar-se-80 0s
principais "n6s" do curso de licenciatura em Matematica a distancia, a partir das

entrevistas, que foram identificados como:

5.1.1 Quem sé&o os alunos que concluiram a Licenciatura em Matematica a distancia
do CEDERJ



Entrevistas e observacoes 135

Um dos aspectos, ressaltados nas entrevistas, diz respeito as
caracteristicas que os alunos do curso dizem possuir, ou sdo apontadas nesses
alunos por pessoas que participam de alguma forma do curso.

Nesta analise, a condicdo socio-econbmica destes se destaca, como se

verifica na fala3” da funcionaria:

Muita gente nao tinha telefone em casa ... ligavam de orelhdo ... é roca ...
roca ... essa primeira turma foi assim ... emocionante [...]. (M*)

Neste aspecto, apresenta-se uma caracteristica especial da Educacao a
Distancia e, talvez, daquilo que a maioria das pessoas considera quando pensa
sobre Educacéo a Distancia, que é a capacidade de uma instituicdo ou organizagao
proporcionar acesso a educac¢ao a alguns alunos que, de outra forma, ndo a teriam,
COMO pessoas que moram em areas remotas ou rurais, que ndo apresentariam
condic@es financeiras, além de pessoas mais velhas, idosos, e deficientes.

Pessoas que nédo tinham condicdo de cursar o ensino superior devido a
vérios fatores como distancia, condi¢des financeiras e condi¢cbes familiares, isto €,

em condi¢fes adversas, iniciaram 0 curso, CoOmo mostra o0 excerto abaixo.

Mas s6 em 2000 que eu consegui ... que quatro filhos, né ... quem mora no
interior € muito dificil ... entdo ... o CEDERJ foi uma maravilha, uma
maravilha, porque..., porque quando eu comecei a trabalhar ... ai 0os nossos
jovens, a maioria ndo tem condi¢c&o de fazer um curso superior, porque tem
que ter recursos ..., mora em outro lugar ou até mesmo de Barra Mansa, de
Campo Grande, vocé tem que ter dinheiro, pagar o 6nibus, pagar 0 curso
porque é particular ... entdo a gente que da aula no ensino médio a noite ...
pra aquele jovem que tipo tem potencial e que vai parar de estudar [...].
(Livia — Angra dos Reis)

E importante salientar que Livia fala das suas dificuldades e, depois, das
gue permeiam a vida de seus alunos, que querem fazer um curso superior, e parece
acreditar no CEDERJ como essa possibilidade.

Apesar da tendéncia acentuada em trés polos visitados quanto ao perfil

sécio-econdmico, percebemos em um dos polos - Volta Redonda, que essa

¥ Os excertos das entrevistas serdo apresentados todos em italico e espacados do texto para
diferencia-los de citacdes bibliograficas diretas.

% Como funcionaria do LANTE, n&o identificaremos a entrevistada por questdes éticas. Todos 0s
nomes utilizados para identificar os alunos sdo nomes verdadeiros e 0 uso das entrevistas foi
previamente autorizado.
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condicdo em partes parecia diferenciada, pois faziam parte do curso, profissionais ja
formados em outras graduacdes, que atuavam em outras profissdes como dentistas,
militares, policiais etc., alunos que possuiam condi¢cdes socio-econbmicas
diferentes.

Essa caracteristica dos alunos, enfatizada acima, faz emergir outra: as
deficiéncias na formacéo basica dos alunos que adentram o curso, que também é
estruturado para sanar tais lacunas. Segundo a funcionéria do LANTE, o CEDERJ
se volta para essa preocupacao quando prepara o pré-vestibular social, que retoma

conceitos para aqueles que ha algum nao estudavam:

[...] o proprio CEDERJ ja tem até o pré-vestibular social, em todos os polos,
qgue o CEDERJ tem. A graduacao tem o pré-vestibular social, entdo, todos
os polos, entdo, é ... a comunidade de cada polo tem esse curso.
Entendeu? Entado ele ja sai dali, ja com uma boa bagagem pra prestar o
vestibular CEDERJ, ou outro. (M)

Outro aspecto, que chama atencdo, diz respeito aos alunos que se
formaram e ndo estavam atuando como docentes, que mostram a importancia
apenas de obter o certificado de nivel superior, apontando outras profissbes como

preferidas ou sonhadas para atuarem.

Eu sou funcionario publico, trabalho na prefeitura, s6 que ... assim a
Matematica entrou na minha vida, sem eu saber o que era Matematica. Meu
pai tem uma carpintaria, entdo eu comecei a trabalhar muito cedo, entédo
com 12 anos eu ja tinha que saber é ... teorema de Pitagoras, sem saber
guem era Pitagoras, 0 esquadro, calcular area, perimetro, ja trabalha com
sem saber o que era 1. Mas isso foi bom, meu pai nunca estudou, meu pai
nédo tem estudo, e ele me ensinou, e eu comecei a ter amor nas ciéncia
exatas ... Pitdgoras e tal. Meu pai nunca estudou, ele que me ensinou tudo
que eu sabia. Gosto muito de engenharia civil, mas quando chegou a hora
de entrar na faculdade na verdade eu queria ser engenheiro ... engenheiro
civil ... gosto muito de construcéo ... quando chegou o CEDERJ em Angra
eu ndo tinha condicBes financeiras de ir pro Rio estudar. Meu pai néo tinha
condicbes de me manter, e surgiu a oportunidade. Eu fiz o primeiro
vestibular que abriu, e eu entrei em 2004, em Matematica. A principio ndo
era opcdo de dar aula, a principio era uma questdo d'eu ter um curso
superior e me capacitar, pra depois ja dar pra eliminar boa parte do curso,
pra fazer engenharia elétrica, mas na verdade eu fui me apaixonando mais
ainda pela Matematica e hoje assim eu posso dizer que abriu muitas portas
pra mim na prefeitura, que mesmo dentro da prefeitura hoje, mesmo néo
lecionando, eu sou concursado, ndo daria pra eu subir assim de cargo, trés
vezes, trabalho na carpintaria da prefeitura de Angra ... coordenador do
curso de carpintaria. (Arnold — Angra dos Reis)

Um motivo que penso também ndo mobilizar o trabalho como professor
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diz respeito a pouca atratividade financeira do magistério, o que faz com que muitos
dos que se formam professores ndo venham a atuar em sala de aula e continuem
contando com o diploma de professor apenas como acesso a outros niveis em suas
carreiras.

Uma parte consideravel dos entrevistados aponta a possibilidade de atuar
como professor futuramente, enquanto continuam a atuar nas profissdes que ja
exerciam antes de adentrar o curso, apenas conseguindo com o diploma melhoras
guanto aos cargos.

Na sequéncia de minhas observacbes, surge um trecho de um
entrevistado que mostra uma caracteristica pessoal muito destacada pelos ex-
alunos, que diz respeito ao autodidatismo, ou, realizacdo de estudos

individualizados.

Hum! No meu caso, eu acho que eu estava mais focado é... no trabalho de
professor . Eu ja dava aula né, de eventual, de substituicdo. No Estado de
Sao Paulo, la é permitido, desde que vocé ndo toma a sala como sua, e ter
obrigacdo de acompanhar aquela turma o tempo inteiro. Entdo, como
estava mais focado, e, no meu caso como eu sempre gostei de Matematica,
acho que eu tive uma certa facilidade, porque eu ja era praticamente um
autodidata. Num fiz cursinho. Terminei o ensino médio, parei um pouco
porque num tinha condi¢cbes de fazer faculdade. Eu tinha que estudar por
conta prépria [...]. (Kessinger — Angra dos Reis)

Estudar sozinho e ter que se esforcar para conseguir aprender 0s
conteudos, para se sair bem nas disciplinas, foi um ponto salientado por varios
entrevistados, como fundamental para conseguir se sair “bem” no curso. Em alguns

casos particulares:

[...] mais quando a pessoa ndo tem ... tem essa caracteristica autodidata ...
Para mim é a melhor. Se eu se tiver que assistir uma aula, tem que ser uma
coisa que eu nado tenho no¢cdo mesmo. Se eu tiver uma nocgéo eu prefiro
estudar sozinho. Eu tenho essa caracteristica, eu gosto de estudar sozinho.
Eu acho que vocé entende mais, vocé esta correndo atras, que quando a
pessoa ja tem a coisa mastigada, vocé nao raciocina [...]. (Amilton — Volta
Redonda)

Mas essa énfase no estudo individualizado, por opc¢éo, surgiu apenas em
alguns casos, mesmo assim sendo reforcada a questédo do carater autodidata.
Algumas caracteristicas que séo valorizadas pelos alunos quanto a forma

de estudar, e que se acentuam durante o curso, se tornam referéncia na sua

formacéo, para o trabalho docente desses futuros professores.
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[...] eu queria aproveitar o que eu aprendi, no ensino a distancia. Eu
ressalto muito essa, ... essa vontade do aluno, essa dedicagéo do aluno
buscar. E o que eu pretendo trazer pra dentro, pra sala de aula. Fazer que
o aluno, entendeu, busque conhecimento [...] é isso que eu quero. E
iSSO que eu quero trazer para a sala de aula, é fazer com que eles
pesquisem, fazer com que eles ja venham para sala com o material. E isso
que eu... Eu ndo sei se eu vou conseguir fazer isso, mas é o que eu planejo
assim, ... que eu acho que ... é ... é a visdo que eu tenho de educacao, do
ensino, como professora. E isso, eu ndo vou chegar no quadro e dar tudo
mastigado para o aluno. Entendeu? E o que eu penso. (Bruna — Angra dos
Reis)

Na visdo de outros alunos, essas caracteristicas sdo adquiridas no curso,

ao estudar e se dedicar para as disciplinas:

Meu nome é Kessinger ... sou de Ubatuba ... é ... fiz faculdade de
Matematica ... aqui em Angra dos Reis ... pelo fato de ser a distancia ... mas
na verdade a distancia que a gente fala e s6 a fisica ... mas de qualquer
forma a gente tem que ter esse curso aqui ... no polo presencial .... para que
nos apoiasse ... tinha que vir até aqui fazer as provas ... muitas coisas ... e
isso com o tempo a gente foi acostumando com o fato da didatica e da
metodologia aplicada pelo CEDERJ ... é ser uma metodologia assim pdés
construtivista ... uma metodologia que ndo era tdo tradicional ... e que a
gente acostumou com esse método ... e ... parece que a gente se tornou
autodidata [...]. (Kessinger — Angra dos Reis)

A dedicacdo e, principalmente, a organizacdo do tempo para o estudo
foram, também, citadas por muitos alunos como elementos importantissimos para se
chegar ao final do curso, mostrando a necessidade de aprendizagens para além dos

conteudos.

Eu, assim, caracteristica, ... eu acho que é a dedicagdo, o nivel de
dedicacdo do aluno. Tem uns que tem. A gente sempre fala que a gente
nunca tem tempo, a gente tem que procurar o tempo, eu sempre falo isso
pros alunos que estdo entrando. Se vocé for esperar um tempo pra vocé
sentar e estudar, vocé néo vai ter. Vocé que tem que chegar e parar, ndo
agora eu vou sentar aqui e vou ficar aqui no minimo duas horas. Eu
chegava a perder um dia inteiro estudando®. Perdia. Eu vi que tava na
cadeira la sentava. E eu trabalho [...]. E abrir mdo. [..] Ai as pessoas,
vocé dedica tanto, vocé nédo trabalha? N&o, eu trabalho. Eu sou concursada,
eu trabalho na prefeitura de Angra. Entdo o CEDERJ contribui para isso. Eu
fiz o concurso eu passei e ja tava na faculdade quando fiz né, e vocé
realmente ndo tem tempo para vocé chegar e se dedicar, e vocé sentar e
ficar horas e horas. Entendeu? Estudando,... é a dedicac¢do. (Bruna —
Angra dos Reis)

% saliento aqui a concepcéo de “perda de tempo” com os estudos, explicitada pela ex-aluna e agora
orientadora Bruna, que tem o papel de ajudar os alunos quando ingressam no curso para se
organizarem quanto ao nimero de disciplinas a cursar e na otimizacdo de seu tempo para estudos.



Entrevistas e observacoes 139

Apesar de outras atividades como trabalho, familia, entre outros, a
dedicacdo e o empenho no escasso tempo restante se mostra importante para 0s
ex-alunos. Essa visdo, oposta aquela de curso facil e sem necessidade de

dedicacao é enfatizada no excerto:

[...] e a gente vé, dentro do curso, como € que 0s outros é..., 0S outros
formandos, os outros professores, encaram a educacao a distancia. A gente
fica pensando assim: poxa mas serd que eles pensam assim, que
educacgdo a distancia tem esse negoécio de ser facil. E ah! D& pra fazer
assim de qualquer jeito, eu faco a qualquer hora. Mas essa qualquer hora
se torna a todo momento, porque a gente ndo tem uma hora especifica
para estudar. Mas estuda de madrugada, estuda na hora do almoco,
estuda na hora ... na hora antes do café da manha. As vezes, ta dormindo,
a gente acorda, olha o livro debaixo da cama, pega ele para ler, porque a
gente lembrou. A gente comecou ficar, ... amontoar 1a, ... um monte de
teorema, ... acumular. Muitas vezes aconteceu isso comigo. A gente estuda
a todo momento, inclusive nos momentos que a gente tem aula
presencial,”’ aulas é, pra tirar dividas. Até mesmo na prova. (Kessinger —
Angra dos Reis)

O tempo para estudo e a importancia dada a essa capacidade de
organizacdo e otimizacdo, estd em consonancia com a dedicacdo e autodidatismo
dos alunos.

Pelas observacdes realizadas, o curso de licenciatura em Matemética a
distancia oferecido pelo CEDERJ, permite novas oportunidades de aprendizado para
um grande numero de pessoas neste sentido, pois 0s cursos podem ser acessados
sempre que o aluno desejar e no seu ritmo preferido, a partir de quase todo local. Os
alunos que buscam estes cursos sdo alunos que vém de escola publica, muitos de
periodo noturno e chegam ao Ensino Superior com uma séria defasagem de
conteudo, exigindo maior tempo para que se apropriem do conhecimento necessario
ao exercicio da profissdo docente. Esta modalidade permite, de forma importante,
maior respeito aos ritmos pessoais, as diferencas sociais e culturais, as trajetorias e
histérias de vida individuais, e segundo o0s entrevistados parece contribuir no
processo de construcdo da autonomia intelectual e no resgate da autoestima
pessoal e profissional.

Observo que estas caracteristicas foram apontadas pelos alunos que
terminaram o curso (ou estédo prestes a) e desta forma olham para suas respectivas

trajetdrias e nelas conseguem avistar marcos que a impulsionaram para chegada ao

0 saliento aqui a questdo das aulas presenciais que seréo foco do préximo tema.
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término com sucesso, mesmo assim, ndo deixando de lado os percal¢cos deste
caminhar.

Em uma grande parte das entrevistas é perceptivel nas falas o tom
saudosista, com varias frases carregadas de emocéao vividas pelos alunos neste
percurso, que enfim sdo uma amostra dos que alcancaram com sucesso o final do
curso e se formaram.

Ainda, saliento que outras discussdes sobre alguns dos aspectos acima
voltardo a se apresentar em outros temas, visto serem diversos fios que se

entrelagam em alguns nos.

5.1.2 Prética e dinamicas formativas

A estrutura organizacional do curso de licenciatura em Matematica a
distancia do CEDERJ nao prevé aulas presencias, ministradas por professores das
universidades, apenas visitas esporadicas aos polos. No entanto, foi notada a
existéncia dessas aulas, que acontecem nas tutorias presenciais e sao solicitadas

pelos alunos.

[...] agora o que chama atencéo é sua ... por aluno néao ter realmente ainda
... esse ... muito amadurecido ... e no inicio quer ... que tenha aula [...]. (M2 -
Coordenador dos tutores)

Esta solicitacdo, que parece ser rotineira durante a conversar com 0S
tutores, mostra a resisténcia e supremacia da cultura escolar advinda da educacao
basica e falta de clareza por parte dos alunos do curso sobre a modalidade de EAD.
E importante salientar que na escola bésica, os alunos ndo se responsabilizam por
sua aprendizagem, e sim atribuem ao professor tal tarefa. Ao se depararem com a
nova modalidade e com sua configuracdo, sentem-se inseguros e buscam
alternativas para lidar com tal desafio.

Observo que na modalidade de educacdo a distancia, espera-se que o
aluno utilize sua autonomia e responsabilize-se por seu aprendizado; no entanto,
acredita-se que a maior parte desses alunos foram condicionados a pensar em

qualquer ambiente educacional como sendo aquele no qual se espera que o aluno
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se comporte como um receptor passivo do conhecimento do professor.
No trecho, a seguir, o professor Luiz Manoel, coordenador do NEAMI,
aponta a questao do ensino presencial, na vivéncia do aluno do curso, visto também

gue este, depois de formado, atuara presencialmente:

A graduacao tem um momento presencial forte, mais é assim, um aluno que
tenha sido formado a distancia ele tem também um histérico de ensino
presencial muito grande. Ele passou a vida inteira estudando [no
presenciall.

Em diversos trechos das entrevistas, notou-se que as aulas aconteciam
nas tutorias e alguns tutores, apesar de ndo prepararem aulas prévias, completas,
para a introducdo e desenvolvimento de um determinado conteddo, assumiam o
papel de professor para darem “micro-aulas”, explicando exercicios, sobre
determinados temas que emergiam nas tutorias.

Apesar da estrutura da modalidade, os alunos e tutores tentam justificar a

necessidade da aula.

Existe, até porque é devido & questdo de tempo. E muito corrido, muito
volume de matéria, as vezes o cara ele faz oito disciplinas, faz oito
disciplinas e tem que ter tempo de estudar na integra todos os conteudos.
Entéo, ele passa por cima, e quando ele chega numa préxima disciplina,
ele tem uma certa dificuldade, ai tem que parar, voltar. Por exemplo, eu ja
estudei, eu dou aula, do mesmo material que eu estudei, s6 que hoje eu
vejo diferente. Algumas coisas que eu tenho dificuldade eu procuro detalhar,
os alunos que tdo indo na tutoria, algumas partes da matéria que ndo acho
muito legal eu preciso esclarecer mais [...] Ja tive que parar com a tutoria...
dar uma aula, explicar um pouco melhor, detalhar, demonstrar, as vezes
tem uma duvidazinha basica que a pessoa ndo entende. Se vocé nédo
detalhar ndo consegue absorver. (Estefanio — tutor — Volta Redonda)

O grau de dificuldade encontrado pelos alunos para dominar os
contelidos, 0 tempo escasso e a prépria organizacao das tutorias sao utilizados para
justificar a existéncia das tutorias com aulas, que sao dadas com base nas davidas e

exercicios. Nestas, a intencdo € de sanar dificuldades.

Eu diria, de repente, ndo sei se isso pode ser tachado assim como ... como
uma aula, porque as vezes vocé tem um exercicio, vocé comeca fazer os
exercicios, vocé joga no quadro os exercicios, e a coisa comeca a andar.
E vocé vé que cada um ta indo pra um lado, um vai para o outro, e isso fica
muito desorganizado, e, entdo, ndo d& pra ficar ali, ficar sentadinho na
carteira. Vocé ali com uma ... uma turma, esse detalhe também é crucial,
[...].(E — Coordenador de Volta Redonda)
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O coordenador E fala do movimento destas tutorias, com a transformacéo
das pequenas salas que eram disponibilizadas inicialmente, como “salas de médico”
para atendimento individual, e sua posterior expansdo, que passaram a ter uma
grande frequéncia e que nao podiam continuar a ter a mesma estrutura do inicio.

Segundo o coordenador:

A nossa frequéncia hoje, eu posso te mostra ali a lista de presencga, nds
temos picos de trinta alunos, por sesséo de tutoria. Ai se fala, espera ai,
como que é tirar a divida individualmente? Se comec¢a no primeiro, 0 que
aconteceu no trigésimo? Duas horas depois, vocé ndo vai tirar davida de
Matematica em trinta segundos, e mesmo que fosse trinta segundos ia levar
um tempo s6 até chegar no trigésimo. Entdo, o que acontece nessa
filosofia, como é que funciona, ndo da para ficar nessa concepcao, de ficar
sentadinho |4 na carteira, com trigésimo aluno la. Ele ndo volta mais. [...]
Entéo, o que acontece nesse exemplo, ndo ta caminhando a questéo, esse
aqui ndo ta conseguindo fazer, a coisa td meio que, entdo o que vocé faz?
Vocé joga no quadro, e mostra pelo livro. Olha s6 como que o livro ta
trabalhando pessoal, no livro o cara quis dizer isso, e vocé vai montando a
coisa e vai fazendo. Agora tenta fazer vocé, ai ndo deu ainda, ai vai ...
Entdo, eu ndo sei se isso € bem aula, mas vocé vai para o quadro e tenta
resolver todos, e tenta reunir, aquele que ja sabe um pouquinho, ajuda ... e
ele acaba entrando [...]. (E — Coordenador de Volta Redonda)

Além do envolvimento que o Coordenador apresenta na sua fala, mostra,
também, sua preocupacdo em atender a todos e fazer com que cada um que
participa das tutorias consiga obter sucesso nos seus estudos. Dentro do excerto, 0
coordenador justifica a necessidade de aulas expositivas, devido a grande
frequéncia nas tutorias e a impossibilidade temporal de atendimento um a um.

Notou-se, nas observagdes que alguns alunos criam um relacionamento
de dependéncia com o tutor, a partir das tutorias, ao passo que outros Sao
visivelmente independentes. Uma grande maioria se posiciona entre 0S extremos.
Parece-me extremamente dificil para o tutor ter que identificar emocdes e lidar com
elas, além de identificar maneiras de proporcionar apoio motivacional para aqueles
gue precisam, como também fazer com que todos o0s alunos sejam 0 mais

independentes possivel.

Ele chega a dar uma aula, daquela matéria, assim com a gente tinha as
EP’s programadas. Ele explicava sobre, ... a respeito das EP’s
programadas, entendeu, e o tutor aqui parece que ndo tem que ter
mestrado. Tem uma certa, uma ... ndo da uma aula assim ... mas ele
acaba ficando a vontade pra fazer isso. A gente comega a discutir, discutir e
acaba se tornando uma aula [...]. (Kessinger — Angra dos Reis)



Entrevistas e observacoes 143

Um impedimento para tais aulas seria a falta de formacdo adequada dos
tutores para assumirem o lugar de professores do ensino superior (em universidades
publicas sdo exigidos os titulos de mestrado ou doutorado), o que
consequentemente desencadearia uma reformulacdo nas questbes de vinculo e
remuneracéo dos profissionais*'.

Outro ponto diz respeito as oportunidades de discussao e trocas criadas
pelos encontros nas tutorias, o que é normalmente organizado e regulado pelo
professor no ensino presencial, e, no caso do curso analisado, realizado pelos
tutores, apesar de ndo ser obrigatorio.

Ressalta-se que em um momento importante para o futuro professor, sua
formatura, os tutores sdo indicados para serem homenageados, ja que ndo existe
referéncia dos professores das instituicdes que oferecem o curso.

Mesmo com esse posicionamento em trés polos visitados, encontrou-se a

postura diferenciada em um deles:

Tutor nenhum pode dar aula. Aqui € para tirar dividas, e ndo é para dar
aula. N&o vamos dar aula, pode falar que tutor nenhum pode dar aula, tem
que estudar em casa e se tiver alguma duavida tem que chegar aqui e tirar
essa duvida com o profissional, s6 isso. Estamos aqui para tirar as davidas,
entdo ndo tem aula, é ja teve época em que teve um aluno, ... ndo existe, ...
um aluno s6 que, tem um tutor que deu a aula, [...] ai o coordenador veio
dizer que mandaram ele embora, tem um que ta dando aula, ai as pessoas
guerem aula. (B. - Coordenador — Pirai)

Tal relato mostra certa preocupacdo do coordenador do polo de Pirai
guanto ao acontecimento de aulas e parece ser reflexo de uma conduta orientada
pelo CEDERJ, mas que efetivamente ndo acontece.

De forma geral, o0 que se observou esta em consonancia com o gque as
pesquisas de Moore e Kearsley (2007) apontam, jA que pessoas mais
independentes (isto é, relativamente menos influenciadas pelo ambiente ao redor,
incluindo o social) podem se adaptar a este modelo de educacdo a distancia sem
interacdo online com professores. Os alunos que mostram dependéncia estédo
presentes nas tutorias, onde acontecem o0s encontros presenciais e buscam aulas.
Esta tenséo foi sentida em diversos momentos da pesquisa.

Acredito que muitas atitudes negativas, em relagcdo ao aprendizado a

* Ponto que sera abordado no tema tutores e tutoria.
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distancia, surgem da cultura escolar baseada no processo presencial tradicional de
ensino, no qual o aluno tem uma atitude passiva, além do que creio que, também,
existem alunos que aprendem mais facilmente interagindo social e presencialmente
com o outro. Por outro lado, o modelo de educagéo a distancia que parece ter sido
escolhido ndo considera a tradicdo escolar de seus alunos e nem para o resultado
de pesquisas em educacao a distancia, as quais apontam a interacdo como critério

de qualidade, conforme discutido anteriormente nesta tese.

5.1.3 Estudo em grupo

No primeiro tema: Quem s&o os alunos que cursam Licenciatura em
Matematica a distancia do CEDERJ, foram apresentados trechos que dizem respeito
a tendéncia de estudo autbnomo e organizado dos alunos, que serdo tratadas aqui
de forma mais detalhada com relacdo aos grupos, pois as observagfes apontam
para uma grande predisposicdo de permanéncia neste curso devido ao estudo em
grupo.

Ao serem interpelados se estudam em grupo, poucos alunos respondem
gue néo.

Por outro lado, varias pessoas envolvidas com o curso admitem que

durante o curso:

[...] os alunos, eles se reorganizaram, nessa légica, e montaram grupos de
estudo. Entdo vocé vé, a presenca da sala de aula ainda é forte na
formacado de um aluno, e ai esse grupo de estudos servem para suprir aula,
né [...]. (M2 - Coordenador dos tutores)

H& necessidade de momentos presenciais, em que acontecam trocas e
apoio mutuo. O sentimento de soliddo aparece frequentemente na fala dos alunos
gue buscam alternativas e acabam se organizando junto a outros alunos que
também reconhecem tal sentimento. Para formar grupos, mesmo tendo a distancia
como um problema a ser vencido — muitos moram em cidades distante das dos
colegas — contam como grande incentivador o proprio CEDERJ, que deixa claro em

seus documentos e em nossas observacoes tal apoio.

Todos os alunos a gente sempre tentou seguir o (livro), até o proprio
CEDERJ estimula isso, fazer grupos de estudo e eu por exemplo moro
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muito distante, moro no Rio, moro em Ricardo, e tem um grupo, tem um
amigo que morava em Anchieta e todos iam pra minha casa. Entdo se nés
nos reunirmos la pra estudar sempre, entdo acho que a maioria dos alunos
do CEDERJ agem dessa forma. Porque se ndo a gente se sente muito so,
[...] uma maneira que a gente tem de prosseguir, um puxando o outro.
(Cristina — Paracambi)

Em nossas observagdes e entrevistas, constata-se que os alunos se
adaptam a este tipo de estudo devido as necessidades e quando se deparam com
disciplinas que introduziam conceitos matematicos mais avancados, do ponto de

vista da licenciatura:

[...] SO ressaltar desse grupo, né, na verdade foi formado com o tempo. Na
verdade eu mesmo sO passei a frequentar o grupo e as aulas no sabado
inclusive s6 quando eu comecei célculo um. Ai foi no terceiro semestre que
eu comecei, que eu cheguei, depois da AP1 que eu tirei dois, eu acho na
AP1 de calculo um eu nédo sabia, eu ndo entendia aquele negécio de limite
nem por decreto, ndo consegui ir muito bem na prova. Eu passei e falei:
bom, agora ndo da mais pra eu ficar estudando s6 em casa, porque primeiro
pré célculo e Matematica basica eu levei tudo em casa, ai depois passei a
frequentar o grupo e cada um tinha uma dificuldade diferente e ai foi se
comunicando. E no final a gente procurava puxar a mesma disciplina por
semestre. (Marcelo — Paracambi)

As diferengas quanto ao grau de dificuldade entre os alunos nos

pareceu um segundo ponto que se tornou positivo na busca do conhecimento.

E ... a gente combinava ... e a gente tem amigos de fisica que fazem
disciplinas comuns, que estudavam com a gente ... até as proprias de fisica
também eles procuravam puxar junto com quem tava em fisica pra poder
também ... ficar mais facil [...]. (Isabel — Paracambi)

Pelo observado, o estudo em grupo levou os alunos a transcenderem o0s
limites do curso e se unirem e organizarem suas matrizes curriculares de forma
comum, também com outro curso*.

Em alguns casos, o grupo fez parte de uma fase importante no caminho

discente, mas nem sempre conseguiu sobreviver as dificuldades encontradas.

[...] na verdade, eu o Bruno, o Jhoni, o0 que que a gente fazia, a gente tinha
um grupo de estudo. Na verdade era assim, n&o € que a gente colava néo,

# Como ja salientado anteriormente, os cursos de licenciatura em Fisica e Matemética possuem

disciplinas comuns além de uma interdependéncia quanto as instituicBes organizadoras. A
licenciatura em Matematica é coordenada pela UFF, cujos professores também ministram as
disciplinas de matematica para a Licenciatura em Fisica, 0 que acontece de forma inversa com
relacdo a Fisica e a UFRJ.
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a gente fazia junto mesmo. Ah! Ficou iguall E que a gente fazia junto
mesmo, entdo tinha aquela coisa, com o passar do tempo um foi passando
em umas matérias, acabou que a gente foi ficando meio isolado, e eu nédo
tinha esse perfil pesquisador ainda, eu tinha muita dificuldade. E eu fui
pegando esse perfil pesquisador com o tempo né, eu fui me adaptando,
durante o CEDERJ aqui, porque eu tinha muita dificuldade. Eu tive muitas
alegrias e frustracbes aqui no CEDERJ [risos]... Eu tive muitas alegrias e
frustracdes, porque a gente vé que tem, eu posso falar que 80% positivo,
mas tem os pontos negativos [...]. (Arnold — Angra dos Reis)

O trabalho em grupo, no caso de Arnold, parece momento primordial e
constitutivo de um perfil novo, apresentado pelo CEDERJ para ele: o perfil
pesquisador. No entanto, essa trajetéria nem sempre é coroada apenas de aspectos
positivos, como vemos no trecho da fala do futuro professor, nossas observacdes
interceptam a necessidade de muito amadurecimento intelectual e algumas
frustracdes, como ressalta Arnold.

Mesmo diante do exposto acima, o estudo em grupo se mostrou um fator
importante na formagéo da maioria dos entrevistados por ser este um momento de
troca e parceria para a superacao de desafios. Deve-se ressaltar que muitos voltam
a referenciar, como uma caracteristica, o autodidatismo, mesmo com o grupo. O
estimulo mdtuo e a troca sdo muito enfatizados como pontos essenciais para o

SUCeSSO0 NOo Curso.

5.1.4 O papel e a prética das tutorias na EAD em Matematica

Um quarto tema que emergiu das entrevistas, relevante para a pergunta
de pesquisa, diz respeito aos tutores e as tutorias, que acontecem a distancia e de
forma presencial nos polos.

Logo de inicio, quanto a selecdo dos tutores, o Coordenador dos Tutores

salienta:

Entdo tem prova escrita, e depois quem tinha a média 5, é o aluno que foi
aprovado. Vai para entrevista e analise de curriculo, e sdo avaliados por
curso. Eliminatéria s6 é a prova escrita, né... Sao convocados para vim de
outros municipios pra ca, tanto na Matematica e a informatica. Eu também
to ficando na coordenacéo a distancia da Matemética.(M2)

Acredito que a selecao criteriosa dos tutores e a sua capacitacdo sao
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fatores decisivos para a implementacdo dos cursos43. Os tutores que Ssé&o

responsaveis pela adocdo de estratégias que auxiliam o aluno a refletir sobre o seu
aprendizado, a assumir para ele proprio a responsabilidade pelo seu
desenvolvimento no curso e a adquirir autonomia de estudo, devem estar
preparados para assumir diversas tarefas que se resumem em um conjunto de
acOes que motivem os alunos na continuidade e na finalizagao de seus estudos.
Quanto a qualidade de um bom tutor, o coordenador do curso, Celso
Costa, aponta em seus comentarios o que considera um bom tutor e as dificuldades

iniciais para encontra-los:

[...] inclusive na graduagéo, e também no inicio do curso, ele teve uma certa
dificuldade de encontrar tutores com boa capacitacdo no interior do estado.
E um tutor, ele para ser um bom tutor tanto presencial quanto a distancia ele
deve dominar as dimensBes do processo, € a dimensédo das midias de
comunicacdo. Como é que trabalha, é com a ferramenta pra que vocé
possa realmente utilizar para fazer atividade. A segunda €& conhecer
também o processo de educacgéo a distancia, conhecer realmente que vocé
tem que colaborar com a universidade. Colaborar para que vocé consiga
fazer... é... consiga estimular a constituicdo de nucleos de estudo, no
trabalho colaborativo entre as atividades. Isso é o elemento que ajuda o
estudante a permanecer no curso, uma espécie de ancora também,
conhecer bem a educacdo a distancia, e também o préoprio processo de
tutoria que estabelece e tal. Na segunda dimensao, e a outra... a mais dificil
gue eu acho, é a questdo de que tem que ter um conhecimento especifico
da disciplina para trabalhar. Isso no inicio do processo como nosso, no
interior do estado, onde eles nunca tinham educacdo superior, é...
realmente foi muito dificil encontrar tutores com a minima qualificacéo.
Muitas vezes, o tutor ndo podia desempenhar esse papel, e tinha que
mandar tutores a distancia, que viajam final de semana pra ajudar esses
alunos. Entéo, realmente, no inicio foi meio complicado [...].

Sabemos que pode-se relacionar algumas funcbes do tutor. Elas se
classificam em tipos diferentes de atividades como func¢des de ensino, processo de
acompanhamento do desempenho do aluno e, também, funcdes de apoio. Nao
obstante, o tutor €, definitivamente, peca fundamental da modalidade a distancia.

No caso do CEDERJ, apesar da afirmacao do coordenador a questao do
dominio e uso das tecnologias ainda é discutivel, jA que observamos poucas
ferramentas sendo utilizadas.

No rumo destas discussdes, as entrevistas apresentam como

informacdes:

* 0 coordenador de tutores, na entrevista ndo fez mencéo a necessidade de experiéncia docente,
item exigido para tutores da UAB.
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[..] e ai vem o tutor como um aplicador e como um condutor dessa
transicdo. Se o tutor ndo tiver realmente um espirito definido na légica a
disténcia, ele acaba prejudicando o andamento do aluno. Entdo, sempre
tem a capacitacdo que a gente ta fazendo, e tem feito isso de uma forma
como disciplina, de um grupo de disciplinas, para poder ter é... ir
amadurecendo mais. Porque pode ser... para a gente ainda € um papel em
construcdo, problema em questdo provavelmente definido e alinhavado
nesse processo [...]. (M2 - Coordenador dos tutores)

O coordenador continua ratificando nossas observagbes sobre a
importancia deste integrante da equipe do curso, mas que denota outra inquietacao
vivenciada pelos pesquisadores (SILVA, 2010): o papel do tutor. Quanto a esta

perspectiva, o coordenador do curso, Celso Costa, enfatiza:

[...] os tutores poderiam se considerar especialistas porque cada tutor tem
uma disciplina. Uma vez por semana, ele encontra com o aluno, é... A
distancia os tutores ja atuam mais por area: célculo tem os tutores na area
de célculo, tutores na area de geometria, depende um pouquinho, assim por
area, [...].

A partir dessa observacdo, e mesmo com essa pequena diferenciacao
entre os tutores presenciais e aqueles que atuam a distancia, pode-se questionar,
neste momento, o problema da qualificagcdo desses profissionais que exercem

atividades relativas a docéncia de ensino superior, ja que os alunos afirmam:

E o... € 0... praticamente o professor. (Cristina — Paracambi)

E o professor, a gente é... nos apegamos [...]. E, nos apegamos a ele pelo
professor que ndo temos. (Giovana — Paracambi)

Ndo é o modelo do Ensino Médio porque ele ndo vem e ndo expbe a
matéria. (Cristina — Paracambi)

Afirmacéo de que o tutor assume o papel do professor, fato que também
verificado em nossas observacoes, recebe reforco nos excertos da entrevista de

Bruna, do polo de Angra dos Reis:

Pesquisadora: Bruna, vocé acha que o tutor € um professor?

Bruna: E sim.

Pesquisadora: Tem aula, ele da aula?

Bruna: Ele faz exercicio, ele ajuda, como aluna né... ex-aluna eu falo que eu
ja vim sim a tutoria, sem ler o material. Ja vim a tutoria esperando o
professor me falar, vocé ndo aproveita muita coisa. Vocé aprende uma
coisa ou outra. Quando vocé ja tem conhecimento da matéria rende muito
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mais. Mas os alunos eles véem o tutor como professor sim, apesar de ser
duas horas, porque ele acaba..., porque ele quer tanto ajudar o aluno que
ele acaba ensinando e acaba dando aula mesmo.

E importante ressaltar que em nenhum momento faco mencéo ao trabalho
do tutor como professor por acreditar que ele ndo tenha condicéo de fazé-lo, muito
pelo contrario, sempre entendo sua expectativa de auxiliar o aluno, ja que, como
disse anteriormente muitos tém arraigado a experiéncia presencial, mesmo tendo
sido formados a distancia e encontram no modelo vivenciado a forma para atuarem
como professores. Algo que preocupa, diz respeito a falta de reconhecimento do
tutor como professor e um vinculo e remuneracédo adequados.

Ainda, no mesmo sentido da confirmacgéao da presenca do tutor como um

professor:

Pesquisadora: O tutor € professor?

Kessinger: Aqui no CEDERJ acaba sendo. E, o tutor professor, né... o
colega, o amigo. Aqui, é dessa forma que a gente encara o tutor. Aqui,
como aquele que s6 ta aqui pra nos auxiliar em alguma duavida pertinente,
assim, nao especifico da matéria, mas, assim, na disciplina, no andamento.
[...] porque as vezes o tutor ajuda a gente no contedado mais especifico [...].
(Angra dos Reis)

Este trecho da fala do aluno mostra que o tutor atua em questdes gerais,
incentivando e auxiliando em questdes ndo necessariamente relacionadas a
conteudos.

Ainda em muitas respostas dos entrevistados, nos varios polos, abriu-se a
discussbes sobre 0 que € uma aula ou ndo, ou mesmo sobre a variacdo na postura

e nos papéis dos tutores e dos professores:

Pesquisadora: Ser tutor é ser professor?

Flavio: Caramba, eu sei que é diferente, mas eu sei que tem diferenca. A
diferenca basica é que de certa forma o tutor ndo desenvolve contetdo, por
exemplo na area de Matemaética e fisica, eu ndo preciso sair provando todos
os teoremas, aprofundando e tal. Eu vou mostrar para meu aluno, e vou
mostrar de uma forma um pouco mais geral. O professor hoje em dia, na
minha concepg¢éo, eu acho que deveria cobrar mais, por ele ter mais tempo.
Da pra ver de uma forma muito mais aprofundada. Entdo, eles associam o
professor e o tutor, sé que no CEDERJ a gente acaba tendo uma posigdo
de professor, porque o aluno néo faz essa transicdo de ensino presencial e
aula presencial, entdo sabe, é totalmente tutor. Todos os alunos, porque
todos os alunos do primeiro periodo, é muito mais mesmo... ja dei muita
matéria de fisica, matéria de aula. Os alunos querem aula, entdo nao
estudam e n&do é o que o CEDERJ quer. N&o é a proposta do CEDERJ.
(Flavio — Angra dos Reis)
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Assim, apresenta-se um quadro preocupante, visto ser o tutor encarado
como professor, mas este nao ser reconhecido, mesmo que financeiramente como
tal e, também, ndo estar apto para tal funcéo.

A remuneracao € um dos pontos, também, discutidos com o surgimento
desta nova funcao, que ainda se encontra precariamente reconhecida, como mostra

0 excerto da entrevista de Paracambi que segue:

Eduardo: E agora t6 dando aula no CEDERJ de Nil6polis, morando em
Paracambi. E assim, é ndo mudou. E o CEDERJ é muito mais pela
experiéncia, € o que eu ganho. Muito mais pela experiéncia porque na
verdade o salario é..., bom.. né tem que continuar amigo do salario nao
pode cortar. A gente vé que € uma coisa provisoria. Nao tem vinculo
empregaticio.

Eduardo: Com coordenador € sim... Vai depender da carga horéria.

Regina: Dez horas de trabalho é quatrocentos e quarenta.

Eduardo: O tutor.

Marcelo Borba: De qualquer jeito o tutor coordenador séo seiscentos reais
com dez horas, ndo é?

Eduardo: Treze horas. Quer dizer a experiéncia que a gente vive aqui, a
realizacdo. Pra mim foi bem melhor.

Marcelo Borba: N&o, isso eu ja entendi, com todos os tutores e tal, mas o
vinculo é esse, € a experiéncia profissional e vocé. E vocé consegue ja o
atestado que ja houve vérias dessas questfes. A UAB te d4 um atestado?
Eduardo: A UAB me manda uma carta anual [...] Eu acho isso ruim porque
eu nao tenho vinculo nenhum aqui. Daqui a pouco eu saio, 0 processo
seletivo t4 aberto. Esse... ha oportunidade desse giro, quer dizer ndo tem
nada fixo, eu ndo tenho um emprego fixo. Quer dizer, essa oportunidade de
crescimento de um tutor passar por aqui. Os alunos que foram da educagéo
a distancia seréo tutores e conseguirdo outros empregos melhores,... ir a
diante. Os novos tutores ter essa abertura. Eu tenho uma satisfacéo desde
0 inicio, nunca ninguém criou expectativa nenhuma. Ah! Vocé tem
emprego,... vocé vai.. ndo tem nada disso. Eu sempre vi isso como positivo.
Eu sei que ndo bate, o pessoal quer, todo mundo quer seguranca.

A instabilidade quanto ao vinculo e a rotatividade de tutores é algo a ser
notado neste processo. E claro que a valorizacdo da oportunidade do trabalho de
tutor dentro do CEDERJ e as experiéncias ali adquiridas mostram-se de grande valia
para os tutores. Mas, algo que chama a atencdo diz respeito a consolidacdo da
formacdo do ex-aluno do curso na funcdo de tutor, o que beneficia de forma
acentuada esse profissional.

Quanto aos detalhes das tutorias indica-se, como relevante nas

entrevistas a preocupacao com o estudo prévio dos alunos:

Denise: Se vocé ndo vem preparado a tutoria ndo tem validade. Ndo é o
professor de todos. Se vocé nao td em dia com o conteldo, vocé desiste,
desanima, acumula, e o tutor ajuda nisso. Eu td aqui pra tirar ddvida, ndo
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adianta vocé chegar aqui e querer que eu fale o capitulo e botar copias e
férmulas no quadro que nédo funciona. O aluno que vem despreparado, as
poucas vezes que eu cheguei aqui sem ver a aula eu tive certeza, o que
gue eu vim fazer aqui. Eu tinha que ter me preparado. Um dia ou outro que
eu ndo consegui eu tive a prova que é invalido. Tem que ter estudado em
casa, tem que ter realmente esse compromisso, esse comprometimento do
aluno. Se nao vai a desisténcia. (Paracambi)

Em choque com a metodologia presencial vivenciada como experiéncia
Gnica de aprendizagem pela grande maioria dos alunos, o encontro com o0s tutores
mostra uma necessidade premente de estudos dos conteludos das disciplinas de
forma antecipada, bem como uma conscientizacdo quanto ao Nnovo COmMpPromisso

gue deve ser assumido pelos alunos diante da aprendizagem:

Cristina: Eles nédo te dao pronto.. eles nunca chegam e te da tudo.

Marcelo: Te da tudo.

Cristina: Eles sempre te fazem pensar, tanto € que eu peguei esse vicio, de
fazer o aluno pensar. E os meus alunos chegam pra mim e falam assim olha
ndo quero pensar, a senhora me ajuda a responder logo (risos). Porque,
porque aqui a gente chega com a divida, eles simplesmente ddo um
empurrdozinho. (Paracambi)

Varios tutores, pelo presenciado nos polos, sdo ex-alunos do curso, que

assumem essa funcao paralela a outra atividade.

[...] e agora na formatura desses estudantes, eles passam a colaborar com
o sistema. Eles séo tutores do curso de Matematica, e a gente tem uma
guantidade significativa de tutores que ja sairam dos nossos cursos de
graduacgéo em alguns anos [...]. (Celso Costa - Coordenador do curso)

E mesmo assim, apresentam-se como insuficientes, o que pode também

ser fruto de uma baixa remuneragéo dada a esse profissionais.

[...] e tem outros cursos bem no finalzinho que a gente ndo consegue nem
ter o tutor. Entdo tem muita reclamacgéo de aluno. [...] tem todo semestre,
tem trés concursos de tutores. N&o conseguimos preencher todas as vagas
[...] mas a gente ndo consegue isso, a gente ndo tem tutores pra isso, e ai
0 que acontece? Um polo, como aconteceu, € acontece sempre, um polo
por exemplo de Bom Jesus [do Itabapoana] se um perde prova, desespera,
entendeu... ai comega a ligar pra gente e tal. De que adianta? Entdo a gente
pega nosso tutor, pega o melhor, 0 mais bem preparado pra isso. Ele viaja
vai la tentar trabalha sexta e sdbado com a turma ai, full time, ndo tem esse
negécio de duas horas ndo. E sentar e quanto precisar, e fica e volta, ele
investe. Ndo gasta mas investe um final de semana nessa atividade.
Ganham em horas de trabalho. (Regina Moreth — Vice-Coordenadora do
curso)
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O que é consenso é a auséncia de tutores para todas as disciplinas,
mesmo porque também é grande a dificuldade para encontrar pessoas para assumir
tais funcoes.

Por outro lado, € importante ressaltar que nas observacdes os alunos
parecem ja estar conscientes de que os tutores estardo presentes nas disciplinas

dos primeiros semestres, pois isto também é previsto no processo:

[...] o que, que td acontecendo a gente ndo tinha tutor semestre passado e
agora o tutor foi embora. Tudo bem, a gente sabia, t4 dentro do projeto que
a partir de um determinado periodo ndo ia ter mais tutor, mas ai analisando,
que andlise é uma matéria é... puramente abstrata. E vocé tem os
conceitos, vocé tem os corolarios, e nao adianta vocé decorar aquilo ali, e
vocé colocar na prova, porque na P1 passada coloquei a funcéo continua,
coloquei tudo que tinha. N&o sabia expressar pro professor o que ele queria
naquilo. Errei tudo, tirei zero na prova. E todas as questdes partiam de
todos os teoremas. Ai eu ndo sei como €é esse critério de correcao também,
porque o aluno ta sabendo os teoremas, ndo é zero. Entdo, ndo sei até que
ponto, ou entdo ter tutor pra passar 0, 0 professor quer isso, ndo adianta
vocé falar de teorema. Nao adianta vocé falar que conhece a matéria, ele
quer que vocé faca isso. Te direcionar. Essa € uma dificuldade que eu tive
em andlise [...]. (Bruna — Angra dos Reis)

Os tutores, que teriam papel primordial em todas as disciplinas,
principalmente, naquelas de alto grau de complexidade, como € o caso da disciplina
Andlise Real, serdo escalados apenas para disciplinas iniciais, ou em casos
emergenciais em disciplinas que possuam um grande numero de alunos reprovados

ha muitos periodos.

Pesquisadora: vocé teve tutores em todas as disciplinas?
Bruna — Angra dos Reis: No... tinha disciplina que...néo.

Como se sabe, o curso de Matematica apresenta disciplinas na matriz

curricular que caminham para um crescente grau de dificuldade, contudo:

Muita vezes, a disciplina ndo tem tutor. Essa disciplina, de Anélise que eu tb
dando, é uma excecdo. N&o existe tutor para Andlise. O projeto CEDERJ s6
d& tutoria até o quarto periodo, séo oito periodos. A partir do quarto ndo tem
mais tutoria, essa € s6 uma excecdo, para eu tentar ajudar essa galera
gue ta agarrada ai para formar... se t4 ai a dois, trés periodos, para
poder passar em Andlise. Eu vim nesse periodo pra poder tentar ajudar
eles, mais o certo é que ndo tenha tutoria. As disciplinas a partir de calculo
trés ndo tém mais tutoria. Calculo quatro a gente faz tudo sozinho. A ideia
do CEDERJ é essa dai, o aluno tenta se virar, sozinho. Légico que vocé
aprende, vocé estuda em grupo. Eu, particularmente, nunca estudei em
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grupo. Uma, também, que na época que eu fiz, eram poucos alunos, né [...].
(Amilton — Volta Redonda)

Assim, as disciplinas que apresentam um grande numero de alunos com
dificuldades, sé&o solicitados tutores para o acompanhamento destas, em casos
excepcionais, como também salienta a vice-coordenadora no trecho a seguir da

entrevista em Angra dos Reis:

Regina Moreth: Deixa eu falar uma coisa. Fala pra Maristela pedir uma
tutoria aqui pra vocés!

Bruna: Entdo, nos pedimos semestre passado. Ele veio antes da prova, mas
sabe 0 que acontece, vocé t4 com duzentas dividas, em uma aula vocé
chegar e tirar. Gostoso assim de ser consultar, com as matérias mais
complexas. Vocé tem o material na méo s6 que nao adianta vocé responder
sobre o material. Vocé tem que tirar conclusé@o daquilo [...].

Mas que encontra na fala da ex-aluna o argumento de que a medida
paliativa, como um tutor para tirar dividas antes da prova, ndo € suficiente.
O que é reforcado pelo acontecimento narrado a seguir pela aluna,

guanto as necessidades de estudos com apoio:

Eu tive Andlise. E, como eu cheguei depois do Jhony. O Jhony ele fez sem
tutor, ai a gente pediu, a gente solicitou um tutor. Tinha um tutor itinerante
também que vinha, e assim o tutor ele ajuda. Igual agora, mas eu tenho
aquele pensamento que o CEDERJ é o aluno... € o aluno que tem que
buscar o conhecimento entendeu. Ele tem que, ele tem tutor pra tirar as
davidas, pra ele ta aqui orientando, e tal. Mas, se o aluno néo se dispuser a
estudar ele n&o vai aprender. (Bruno — Angra dos Reis)

De forma geral, a sequéncia de discursos acima salienta a importancia da
tutoria e a caréncia desta nas disciplinas finais dos cursos, momento em que, diante
do fracasso por parte de varios alunos, lancasse mao de tutores. Estes tutores, que
excepcionalmente tentardo ajuda-los, se deparam com alunos frustrados, que ha
varios periodos buscam aprovacao nas disciplinas com insucesso.

Vale a pena ressaltar que a tutoria presencial acontece nos polos,
oferecida por uma equipe de tutores constituida por profissionais com nivel superior,
mas muitos apenas com graduacédo, e € organizada por area de conhecimento. A
cada &rea corresponde uma equipe de tutores que desenvolve os seus trabalhos,
por disciplina, sob a orientacdo do tutor-coordenador da area respectiva.

O trabalho atencioso e disponivel dos tutores foi, muitas vezes, elogiado
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pelos ex-alunos.

[...] @ melhor possivel, tanto que eu converso com ele até hoje. O pessoal
sempre entende o seu lado [...] (Bruno — Angra dos Reis)

Segundo as pesquisas ja realizadas sobre tutores, o segundo tipo de
interacdo, considerado como essencial pela maioria dos alunos e como altamente
desejavel pela maior parte dos educadores, € a interacéo do aluno com o tutor. Apos
0 conteudo ter sido apresentado, os tutores auxiliam os alunos a interagir com o
mesmo. Algumas das maneiras pelas quais fazem isso consiste em estimular o
interesse dos alunos pela matéria e motiva-los a aprender. Os tutores séao
responsaveis por testes e avaliacdes formais e informais, criados para assegurar o
progresso do aluno, além de proporcionarem conselhos, apoio e incentivo a cada
aluno.

No contato com o tutor a distancia, no polo de Paracambi, se ressalta:

Denise: Respondem rapido.

Regina Moreth: No méximo em trinta horas.

Cristina: Mas bem rapido. As vezes eu cheguei a ponto de conversar
diretamente com o tutor. Ele também estava online eu enviei a pergunta e
imediatamente ele respondeu.

A tutoria a distancia, tem como objetivo orientar os alunos em suas
duvidas, de forma rapida e objetiva, por meio de comunicacdo individual, fax,
telefone e pela utilizagdo de ferramentas do ambiente online. A tutoria a distancia
realizada nas Universidades Consorciadas por meio do atendimento a distancia, por
disciplina.

Enfim, segundo o coordenador dos tutores,

[...] aquela histéria que eu tava pensando, que o professor ndo ia mais
existir... o tutor é o facilitador, que é o professor e facilitador... mas que sai
um pouco da légica presencial, e 0 aluno nao consegue se adaptar a um
novo processo. Porque € muito interessante, pela dificuldade, a gente tem
disciplinas que tém dificuldades, que tinha uma frequéncia maior ao polo,
disciplinas de praticas,... Entdo tem uma coisa que a gente ndo ainda
pegou, como vai ter que caminhar, né... mas que é interessante.. trabalhar
esse... é... pesquisar... isso € um processo de corregdo mesmo. E o tutor é
realmente um elo de ligacéo, ele é o que ele tem de referencial, pra se
chegar, para ter uma relagcéo palpavel. Se ndo isso fica muito no ar. Mas
tem feito assim um trabalho bem legal, que os tutores fazem, porque eles
tdo comecgando realmente a incorporar este papel. Quem néo faz isso acaba
saindo fora. Tem as pessoas que ndo se adaptam, é... ndo conseguem
entender muito a légica, fazem a prova... como faz a prova de sugestéao... ta
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porque ganham um dinheirinho, sem fazer nada, mas chega na hora
percebem que é uma outra l6gica e ai tem que se adaptar. Eles tém
necessidade disso. [...] E isso é engracado, né... porque que tem essa...
mas desde a formacao né... de crianca, tem alguém ali no quadro [...]. (M2)

Com a EAD e a construcdo do conhecimento propiciado pela nova
modalidade, os alunos ali formados adquirem uma nova visao, principalmente da

aula presencial e dos tutores.

[...] o ensino presencial que agora eu tenho acesso, eu vi que é diferente
porque, eu achava que o ensino seria é... livros. O professor ia dar a teoria
e eu ia chegar em casa ler a teoria do livro e tal, e ia ser dificil de achar
algo. Mas néo foi muito bem assim, né, porque vocé passa a maior parte da
aula copiando a teoria no caderno. Entdo, assim, o tempo de aula é
praticamente igual da tutoria, mas a tutoria € melhor que a aula, porque na
tutoria 0 aluno ja& vem com a matéria toda lida, estudada, e o professor so
teoriza alguns pontos mais importantes, entdo a aula... eu té trabalhando
como tutor aqui... e no particular [...]. (Bruno — Angra dos Reis)

O que observamos € que a tutoria modifica a concepcao do papel do
professor e do aluno e a relagdo com o conhecimento. Ambos, tutor e aluno, sujeitos
do conhecimento, também, enxergam de forma modificada o que € ensinar e
aprender.

Assim, parecem pontos relevantes quanto aos tutores e a tutoria: o
namero insuficiente de tutores para todos os polos, a auséncia de tutores para todas
as disciplinas do curso, principalmente para as disciplinas do final do curso e a
tutoria presencial tem uma grande frequéncia e se torna um momento de encontro e
apoio mutuo. Muitas vezes os tutores assumem a turma e déo aula no lugar do
professor, e finalmente, os alunos que utilizam a tutoria a distancia elogiam o
trabalho rapido e atencioso dos tutores, porém muitos ndo se adaptam a este tipo de

auxilio.

5.1.5 Estagio supervisionado

O estagio supervisionado obrigatério foi um dos temas apontados em
todos os polos visitados como relevante, e entre as consideracdes sobre esse
assunto se sobressairam discussdes quanto as ultimas alteracdes em seu formato.

Com caracteristicas proprias para a modalidade a distancia, os ex-alunos salientam:
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No inicio tinha varias parcerias. Fazia contato com as escolas estaduais,
tinha vérias parcerias que reuniam os alunos. Depois, abriu isso. Ai fica por
conta do aluno ir na escola perto da residéncia. Ficou uma bagunca ai. O
polo reivindicou um pouco contra isso né..., porque enquanto tinha varias
parceiras, o polo, a direcdo controlava isso, mantinha um contato com o
professor. Depois que abriu isso, 0 estado, varias cidades, a gente viu que é
cada um por si, né... cada aluno vai atras de seu professor. (Eduardo -
Paracambi)

Eduardo faz referéncia em sua fala a alteracéo feita quanto as escolas
parceiras, que, inicialmente, eram s6 as que estavam localizadas na cidade onde
havia polo. O que parece é que o polo possuia algum “tipo de contato” com as
escolas e os professores que se tornavam “orientadores”, o que acabou sendo
modificado com a possibilidade aberta pela alteracao na regulamentagéo do estagio.
Os alunos residentes em cidades onde n&o existia polo adquiriram o direito de fazer
seus estagios em escolas parceiras em seus proprios municipios. Esta nova
possibilidade trouxe aspectos positivos e negativos, como ressalta Eduardo quando

faz referéncias “que € cada um por si”.

[...] ... entdo, eu acho que ficou muito valido quando o CEDERJ abriu as
portas pra que nos pudéssemos procurar escolas proximo a nossa
residéncia ou trabalho ou qualquer outra coisa do tipo. Foi muito melhor
dessa forma do que é..., t4 junto a escola parceira pra ndo complicar a
localizacdo de cada um. (Giovana - Paracambi)

Dentro dos estagios que séo divididos em disciplinas Estéagio I, Il, Il e 1V,
0s alunos passam a investigar junto a um professor de uma escola publica, que a
partir de entdo se torna seu supervisor de estagio, como atuar em sala de aula,
ministrando, também, aulas sob a supervisdo deste professor. O professor a partir
do momento em que realiza esta supervisdo passa a ganhar uma bolsa para tal
atividade.

Aspectos negativos dessa experiéncia de estagio solitaria surgem na fala:

[...] 0 que eu vejo um ponto negativo nisso € que nao tem como vocé bolar
um projeto né..., assim cada um ta numa escola numa cidade né..., assim
como que vai bolar um projeto pra atender, pra aumentar essa experiéncia.
Porque a dificuldade €, eu vou pra sala de aula recém formado sem
experiéncia e eu vou t4 sozinho, porque quando vocé vai entrar como
professor vocé vai estar sozinho. Entendeu? Como é que eu vou bolar um
projeto que vai atender ela na cidade dela e ela na cidade dela e cada um
na sua cidade, entendeu? E complicado isso né..., talvez se fosse numa
cidade ou algumas escolas, bolar um projeto ficava mais facil. (Eduardo —
Paracambi)
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No polo de Paracambi quando o assunto abordado pelos alunos foi
estagio, a vice-coordenadora presente se colocou quanto aos tutores do estagio nao
serem da Matematica, mas sim da area pedagogica da UERJ, instituicdo parceira no
curso de Matematica. A vice-coordenadora do curso se manifesta com relacéo ao

contato com essa area:

Regina: [...] muito interessante que eu participei de uma atividade do
CEDERJ com ela (tutora) e eu fiquei assim..., nossa como eu queria que 0s
tutores da area, da parte pedagdgica, fossem também ligados a Matemética
também de alguma forma, pra poder atender também nossos alunos.
Porque a gente é bem diferente né..., ndo pode juntar Matematica com
pedagogia direto porque a gente ndo vai se dar muito bem. A gente
precisa dessa parte de estagio, dessa parte pedagogica, pra ajudar a vocé
ser um bom professor.

A fala da coordenadora mostra uma lacuna deixada pela parceria das
instituicbes nas areas distintas para formar o licenciando em Matematica, ja que
cada instituicdo atua dentro de um rol de disciplinas que ndo tem integracéo entre si.
Apesar de admitir a necessidade do dominio da &rea pedagdgica, a vice-
coordenadora tem uma visdo de que essa integracdo entre as areas nao seria
possivel, 0 que da abertura a uma discussdo de como se daria a relacdo teoria-
pratica para esse estagio.

Quanto aos problemas que ocorrem no estagio, estes também podem ser
sanados aos sabados nas tutorias.

No estagio a gente tem tudo, o presencial, a distancia, e o professor que € o
tutor dentro de sala de aula (Cristina — Paracambi).

O que chama atencéo diz respeito a como os tutores podem ajudar a
distancia ou mesmo presencialmente nas discussfes do estagio, ja que estes nao
participam e ndo tem contato com os professores da escola basica que passam a
ser supervisores desses alunos. Outro ponto a se pensar é como esses tutores
podem ajudar neste momento tdo importante da formacéo do futuro professor que é
a discussdao da pratica de sala de aula e dos momentos ricos de debate sobre a sala
de aula de Matematica-. Ainda na dindmica do estagio, os ex-alunos ressaltam:

[..] o problema é a questdo da comunicagdo. Estagio dois, trés, vocé
comeca a participar mais ativamente do estagio. Estagio um, é somente pra
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corrigir relatério, tudo da escola, se tem aluno deficiente, coisa assim da
escola. Estagio dois, vocé ja comeca a participar da aula, [...]. No estagio
trés um pouco mais... fui pro quarto agora... (Bruno — Angra dos Reis)

As experiéncias do estagio pareciam nao ser discutidas e aproveitadas
para reflexdo dos futuros professores, o que viria a ser enriquecedor para todos os

alunos se acontecesse a formacgéo de um grupo de discusséo:

Flavio: [...] no estagio 2, 3, e 4 eu ia |4, uma vez na semana, eu frequentava
a noite né..., ai eu ia pra la a noite, entdo tinha de tudo dentro da sala, tinha
desde aquela senhora ja idosa, que tA comecando a estudar agora, entdo
tinha que estar sempre ali do lado, tinha os adolescentes que iam pra noite
gue ndo iam pra estudar, que iam pra baguncar, tinha de tudo, os que eu
peguei pelo menos, bem barra pesada. Tinha aquele que queria estudar e o
outro ndo queira, ai ja entrava em conflito os dois né... 0 que queria e o que
n&o queria. [...] E, com certeza tem que saber administrar o conflito, tem que
administrar, ndo pode querer aumentar o conflito né... . (Angra dos Reis)

E conta com o bom senso e maturidade dos alunos. Um ponto que chama
a atencdo diz respeito as referéncias desses alunos quanto a postura profissional,
gue de certa forma podera ficar muito ligada a pratica do professor supervisor. Por
outro lado, professores que orientam o estagio adquirem um espaco diferenciado
para troca com os futuros professores, principalmente com relacdo as experiéncias

da sala e discussao de diversos temas emergentes do cotidiano:

Eu posso falar que o meu estagio foi muito proveitoso, inclusive o estagio, o
professor, foi muito rico por que assim... a gente pegou época que 0S
professores ndo estavam, entdo nés assumimos a turma dele 14 umas oito
vezes. NG6s éramos os professores. E foi muito rico porque tinha de tudo.
Entéo tinha deficiente visual, foi onde eu até entrei num conflito, porque o
que diz: portador especial é tudo assim, incluir... incluir.... até que ponto a
gente deve incluir um aluno? N&o querendo ser preconceituoso, mas, por
exemplo, nés tinhamos na grade seis aulas por semana de Matematica. Ja
era apertado pra vocé dar o cronograma, porque la a gente tinha aluno que
sabia nada, menos 10 mais sete ele ndo sabia. Entdo é inacreditavel uma
coisa dessas, entdo o que aconteceu, eu fiquei uma noite: como € que eu
vou ensinar aquele aluno deficiente visual? Como é que eu vou ensinar ler
grafico? Chegava na janela, passa a mdo aqui... aqui x, aqui y... Mas ai o
que acontece, e 0s outros alunos? Vocé tem duas aulas, se eu fosse so dar
aula pra aquele aluno eu conseguiria passar talvez a mensagem pra ele. Ai
a professora falou pra mim: ndo mas vocé tem que buscar recursos na
prefeitura. Vocé tem que correr atras. Vocé tem que... Eu falei: eu entendo,
eu entendo que eu tenho..., mas também ndo posso abrir mdo dos outros
alunos, porque eu tenho que dar direitos iguais pra ele e pros outros.
(Arnold - Angra dos Reis)

Na fala do aluno de Angra dos Reis, que percebe a diversidade da sala de

aula, tema que recentemente passou a ser discutido e estudado pelas pesquisas em
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Educacdo Matematica, principalmente com a questdo da inclusdo de alunos com

necessidades especiais, observasse o conflito das primeiras experiéncias em sala

de aula, cujo momento de compartilhar e refletir, presente normalmente nos estagio,

foi tolhido. Mesmo com a forma positiva de encarar o desafio do aluno Arnold, a

preocupagao com outros tipos de reacdo, como por exemplo, o sentimento de

impoténcia ou incapacidade para ensinar uma crianca poderiam afetar de forma

negativa o futuro professor, que muitas vezes pode contar apenas com um

supervisor que também nao saiba articular tal situacédo dentro da sala de aula.

que:

Em comparagdo a outros estagios conhecidos pelos alunos salienta-se

NoO nosso caso, 0 nosso professor nos acompanhou muito bem. Tem um
amigo meu que se formou numa faculdade, e ele chegou |4 no estagio dele:
assina o estagio aqui. Acabou. O nosso estagio foi totalmente integral e a
gente... foi rico, porque a gente enfrentou varias coisas. Por exemplo, no dia
gue eu dei aula la. Tem alunos de varios tipos, tem alunos que querem
aprender, aluno que estdo nem ai. Sempre tem esse conflito. Sempre é
muito proveitoso, pegamos um com problema, tinha todo tipo de aluno, o
MEC diz que ndo podemos ter preconceitos, tinha uma sala com enorme,
era dificil lidar pela diversidade de aluno, como que posso dar atencdo a
todos da maneira que deve ser? Como eu posso ajudar? Eu fui tentando
ajudar, mas e os outros alunos? Como que fica? E dificil, é necessario
direitos iguais, e atencéo igual também. (Flavio — Angra dos Reis)

Em outro trecho da mesma entrevista, realizada em grupo com diversos

alunos do Polo de Angra dos Reis, transparece um momento delicado desta

interacéo:

Flavio: O professor ele... ele foi legal porque ele... ndo é porque ele dava
nota dez pra gente... ele deu nota boa pra gente porque realmente a gente
participou mesmo ativamente... a gente assumiu a turma dele, e isso pra
gente foi enriquecedor.

Marcelo Borba: E o professor que da a nota, é isso?

Flavio: D& a nota, da a avaliacao, e a avaliacdo a distancia.

Regina: E o professor ele preenche algumas fichas com a atividade... ta,
entdo, ele trabalha de acordo...

Flavio: O que eu acho bacana no estagio é que esse professor €
remunerado, entéo, acaba que ele tem um compromisso... entao ele tem um
compromisso em avaliar a presenca do aluno e exigir presenca. Foi bacana.
Marcelo Borba: Entendi. Vocés comegcam a fazer o estagio, se matriculam
na disciplina estagio, vocés procuram um professor, ndo existem alguns
professores que ja estdo credenciados, digamos assim. Para estar lidando
com estagio eles ganham uma bolsa tutoria, 600 € isso? Nao 400? Ah ndo
entendi, 50 reais por aluno. Entdo, eles orientam vocés nos diferentes
estagios de assistir aula ou até de dar aula, ndo é isso? E vocés
eventualmente tém algum contato via 0800 com a UERJ, néo é isso? Entéo,
esse é 0 modelo basicamente.

Todos: Sim.
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Surge neste excerto a sistematica do estagio quanto ao vinculo do
professor que atua na rede e sera a referéncia para o estagiario. Outro ponto
delicado tocado nesta fala € quanto a nota que deve ser atribuida ao estagiario pelo
professor, que de certa forma cria a dependéncia desse estagiario.

Ter o professor da escola publica como aliado na formacao inicial de
professores de Matematica, em um primeiro momento, suscita indmeras
possibilidades de avanco nas discussdes sobre formacao. No entanto, o vinculo de
dependéncia do estagiario traz algumas limitacdes para tal discussado, jA que o
professor do Ensino Basico, que atua como supervisor, caso encontre momentos de
conflito com o aluno estagiario pode mostrar sua insatisfacdo através de uma nota
ruim. A falta de um professor da universidade para mediar o estagio e possibilitar
momentos de discussédo individual e em grupo é evidente. A construcao da prética
da sala de aula mediada apenas pelo professor supervisor e pelos tutores pelas
observacdes realizadas aparenta ser pobre e muito preocupante, afinal entendemos

0 estagio como um momento crucial da formacgéao do futuro professor.

5.1.6 Pioneirismo, descrenca e preconceitos

Nas entrevistas, alguns pontos que também ndo poderiamos deixar de
ressaltar, dizem respeito ao pioneirismo do curso na formagédo de professores de
Matematica a distancia, bem como a descrenca e 0 preconceito com 0s quais
algumas pessoas o véem. Estes trés temas, evidenciados em grande parte das
entrevistas, se encontram (inter)relacionados e estreitamente ligados a EAD.

Sobre esses aspectos, a entdo vice-coordenadora, professora Regina,
lembra em sua entrevista sobre a importancia da iniciativa do grupo que inicia a

licenciatura:

E a partir de um grupo ousado de professores... né... surgiu essa ideia de
ensino a distancia para o estado do Rio inteiro... [...] entéo, isso é realmente
algo que a gente tem que marcar de grande diferencial do estado do Rio de
Janeiro... entdo, a partir dai deu ao estado do Rio de Janeiro nesse...
nessa... coisa saiu na frente... (Vice-Coordenadora Profa. Regina Moreth)

e da descrenca que circundou o projeto logo no inicio:
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Eu ficava vendo né e ndo entendia direito. Porque eu acho que na verdade
todo mundo tem o direito a ndo acreditar... em educacao a distancia. (Vice-
Coordenadora Profa.Regina Moreth)

mesmo porque sabemos que qualquer curso, seja ele presencial ou a distancia pode
ter qualidade discutivel.
Porém, outros fatores contribuiram, segundo a vice-coordenadora, para

que o projeto caminhasse:

[...] a fama aqui da Matematica UFF é de um curso muito dificil, um curso
extremamente voltado ao bacharelado, pouquissima né... assim é... t0
falando da visdo agora de aluna ndo mais de professora, coordenadora de
nada né... Quando eu fiz o curso Matematica era assim, vocé quer ser
menos, entéo faca licenciatura, vocé deixa de fazer matérias da Matematica
e faz algumas... didatica, psicologia... e era esse o conceito que tinha. E ali,
guando vocé comeca um curso de Matemética de licenciatura de
Matematica a distancia, eu acho que foi embasado em outro conceito né... o
qgue é melhor para um professor de Mateméatica ser. Entdo, acho que sai
daqui, das raizes UFF da Matematica, isso foi uma grande coragem, das
proprias pessoas que eram professores da poés-graduacdo. Entdo, nds
tiramos um melhor até hoje para a licenciatura. (Vice-Coordenadora Profa.
Regina Moreth)

A crenca de que o trabalho de qualidade da licenciatura presencial traria
evidentemente bom resultados no curso de licenciatura a distancia traz a tona uma
visdo equivocada de que 0s cursos seriam muito parecidos, mesmo sendo de
modalidades distintas.

Reforgcando o pioneirismo e as dificuldades iniciais, e mesmo a descrenca

do grupo que iniciou o projeto:

Mas como eu digo, todo mundo, todos nos passamos por essa descrenca.
Eu acho que é ndo saber o que é... e nem nés acreditdvamos porque se a
gente é professor presencial sabe da dificuldade que o aluno tem... né... no
curso de algebra, de andlise. Gente, como? Como ensinar a distancia em
casa? Pode ter nossos alunos assistindo aula, ta saindo pra atender celular,
entrando com um refrigerante na mao, t4 conversando com o outro. A gente
td na frente, no quadro. Tem monitoria, tem biblioteca. E agora como é que
fica? O que a gente conta € que no ensino a distancia sempre tem que ter
uma aluno com outras caracteristicas. Ele tem que ta querendo muito fazer
isso. Entendeu? (Vice-Coordenadora Profa. Regina Moreth)

O preconceito quanto ao ensino a distancia, que estava ligado a formacéao

facilitada e vaga, em cursos de baixa qualidade, segundo a professora Regina
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poderd ser superado com a qualidade dos profissionais formados pelo curso do
CEDERJ:

[...] no CEDERJ, no ensino a distancia... nés somos como se diz, é... vamos
dizer o preconceito. Agora, quanto tempo o preconceito vai gastar para
poder ele cair por terra. Esse preconceito s6 vai cair a partir do momento
daqueles que estdo saindo daqui.. e fazem a diferenca... dentro do
mercado.

O tutor de Volta Redonda salienta que o preconceito estava voltado
contra o CEDERJ e nédo especificamente sobre o curso de Matematica:

Bom, em primeiro lugar eu queria questionar a seguinte posi¢ao... €... 0
CEDERJ... quando veio para regido, para nossa regido, foi visto como
uma... a principio... como... aquele ensino supletivo... que o cara vai la
estuda... tira o diploma e por ai ter o diploma na méo ja é suficiente... (E.
Tutor Volta Redonda)

Mesmo com essa consciéncia com relagcdo ao preconceito contra o
CEDERJ o tutor de Volta Redonda, mostra em sua fala que este vem sendo

superado aos poucos.

Sim... ja foi mais... hoje ja estdo considerando né... vamos dizer assim... é
dificil... mas sempre existe um preconceito... sempre existe (E. Tutor Volta
Redonda).

Mesmo assim, os alunos dizem existir preconceito contra o certificado

do curso a distancia, algo que acontece de forma geral:

Cristina: Principalmente quando vocé tem um di.. um certificado a
distancia... porque ha um preconceito muito grande.

Marcelo: Eu mesmo quando vinha... quando comecei a estudar aqui... eu
tinha um preconceito de falar que era aluno do CEDERJ... falava onde tu
faz... ah, faco na UFF. Ta bom, falei.

Em Paracambi, o aluno Marcelo reforca as visdes explicitadas acima
sobre o CEDERJ, inclusive pontua sobre o preconceito com relagdo ao novo. Ja
Denise mostra uma experiéncia contraria as anteriores e vé 0 curso como um

diferencial:

Marcelo: Deixa eu te falar s6 uma coisa sobre o preconceito, porque o
preconceito ele vai ser quebrado daqui um tempo. O que acontece? Sao
poucos professores de Matematica aqui no CEDERJ, uma quantidade
minima, dentro do montante que tem formado inicialmente. Conforme nés
formos ocupando espaco dentro de sala de aula, dentro das escolas isso vai
ser repreendido, entendeu. Eu fui muito bem recebido na escola, apesar
que eu cheguei Ia, a diretora falou: vocé € do CEDERJ? Ai eu falei pé ela
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conhece e é um curso novo. O CEDERJ é uma coisa nova, o preconceito é
com relacdo ao novo.

Denise: E eu ndo passei por preconceito ndo, sabia? Até pelo contrario.
Nossa, poxa, aluna do CEDERJ, que consegue se preparar sozinho, uma
pessoa que é vista como autodidata. Outros falam trés anos e meio, nossa!

Apontam nestas falas para uma visdo positiva de pessoas que também
venceram seus préoprios preconceitos e perceberam no CEDERJ uma opcao de
qualidade.

Outro ponto destacado diz respeito a crenca de alguns alunos de que o

curso seria facilitado por ser na modalidade a distancia:

[...] o cara acha que vai chegar no CEDERJ a matéria vai ta facinha, ai
guando realmente ele vé, que a coisa € dificil, que o nivel é alto, s6
sobrevivem os alunos que sdo muito esforgados, né [...]. (Carlos - Angra dos
Reis)

A crenca no curso a distancia é que seja facilitado, isto é, que tudo podera
ser feito de qualquer forma e quando for possivel. Os inUmeros relatos mostram que
essa Visao cai por terra quando os alunos percebem que teréo que cumprir prazos e
dar conta de aprender conceitos e estudarem de forma auténoma.

O que pude perceber € que os preconceitos e descrencas, advindos da
EAD de forma geral, acabaram por influenciar o curso de licenciatura em Matematica
do CEDERJ, e, aliado ao pioneirismo, que naturalmente desperta duvidas quando se
trata de projetos inovadores, consolidaram um pano de fundo que veio a criar certas
dificuldades no que diz respeito a visdo real do curso e de seus aspectos positivos e
negativos. Os alunos parecem mostrar um aspecto que tem ficado de fora dos
debates sobre EAD, no qual simplesmente alguns se colocam contra e outros a
favor: no inicio, ao adentrarem a licenciatura, chegam com o pré-conceito de um
curso que sera facilitado. Por outro lado, ao se darem conta de que sera preciso
enfrentar varias dificuldades e descobrirem que néo sera tao facil assim se formar,

eles passam a se sentir vitimas de preconceito.

5.1.7 Uso de TIC

Falar em EAD gera a expectativa, e muitas vezes, o sub-entendimento da

utilizacdo das TIC como mediadora dos contatos e meios de interacdo mais
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dindmicos. No entanto, no curso pesquisado, pode-se perceber que essa utilizacao
pouco acontecia. Um dos maiores motivos, a meu ver, diz respeito a falta de
acessibilidade dos alunos as TIC, e um segundo motivo consiste na falta de
estrutura e incentivo propiciado pelo curso para que tal interagdo acontecesse.

Por possibilitar apenas contatos via tutor presencial nos polos, e tutor a
distancia via e-mail e telefone, as falas dos entrevistados mostraram, de forma
extremamente raras, outros tipos de contato (plataforma, féruns, bate-papo, etc.)

O uso da plataforma pela licenciatura em Matematica a distancia se fazia
através de duas possibilidades, a plataforma oficial do CEDERJ e uma plataforma

moodle, utilizada pelo curso para necessidades mais especificas deste.

A plataforma CEDERJ é uma s6... a matematica tem duas. N6s temos a
nossa plataforma... e que o aluno é instruido pela nossa plataforma em
alguns momentos ele trabalha com a nossa plataforma.. por exemplo...
Introducdo a Informatica... 0 que a gente observa a plataforma CEDERJ...
embora atenda a 99% das reivindicac6es do curso... dos cursos né... ela
néo é feita para a Matemaética... ela é feita para todos os cursos atendendo
a gente... né... até plenamente a gente... [...] sobre algumas coisas... 0
aluno que quiser formar trabalhar com a plataforma... ele tem que fazer
pela outra plataforma... entdo vocé vé a importancia de ter uma plataforma
moodle... [...] entdo o que a gente fez... e os professores de introducdo de
informatica... o primeiro semestre de todos os alunos... eles trabalham com
duas plataformas é... paralela... comeca com a do CEDERJ que ta
pronta... primeiro pela do CEDERJ... sempre pelo CEDERJ... a gente
puxa o aluno... e manda pra ca... e ai ele faz algumas atividades aqui pra
abrir uma outra interacdo... até porque tinha ferramentas na plataforma do
CEDERJ que nao estavam funcionando ha um tempo atras... agora até ta...
mas ndo estava... ta... e forum também... a gente inaugurando aqui o
férum mostrando agora pra todo mundo... entdo s&o coisas... que se quiser
pode ser dessa forma... outra coisa também que a gente sente falta na
plataforma CEDERJ... € que consegue na plataforma Lante... colocar
nossos tutores aqui... fazer uma salinha... s6 entre tutores e professores...
né na plataforma é... no CEDERJ é complicado porque fora a Matematica...
nés temos mais de 200 tutores... ndo da conta... tem matéria dos seis
cursos né... sao mais de mil dois mil alunos... mais gente que o CEDERJ
tem que colocar... entdo do CEDERJ é bom ta funcionando e ta legal... a
gente é atendido... mas a gente quer algo mais.

[..] E... por que vocé vé que ja mudou né... mas muito... mas muito
mesmo... e 0 que a gente é... consegue ver que na verdade que cada polo
teve sua solucao propria segundo a... a sua prefeitura também... a sua... é
condi¢cdo... publica de existéncia... ta e 0 apoio do CEDERJ... existe um
controle de qualidade... né... se o polo ndo tiver... é... espaco... fisico para
um laborat6rio de informética... para o atendimento de aluno... nem funciona
como polo... entdo nem adianta 0 CEDERJ n&o vai conseguir ter... dizer que
€ um polo do CEDERJ também... né... mas mais do que isso né... internet
do primeiro curso né... de todo o atendimento da plataforma ... pra vocé vé
nao teve um semestre que nado teve problema com algum polo... com
alguma turma, tem um polo que ficou quatro semestre sem ter internet...
tem que ligar pro tutor... tem que ta na casa dele em Lans House e trabalhar
pra mandar por e-mail... € complicado. (Vice-Coordenadora Profa. Regina
Moreth)
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Os alunos confirmam nas entrevistas a pouca utilizagdo das TIC, com uso
apenas para ter acesso ao material de estudo, e parecem nao perceber a riqgueza de
possibilidades que estas poderiam propiciar, como afirma Bruna, do polo de Angra

dos Reis, que se tornou orientadora:

Pesquisadora: Vocé usava a plataforma?

Bruna: A plataforma... muito para os exercicios...

Pesquisadora: Existiam chats, foruns, sobre as disciplinas, os exercicios ou
nao?

Bruna: N&o tinha... as pedagdgicas... tinha um férum... as pedagdgicas tinha
um férum mas...

Pesquisadora: Hoje vocé vé os alunos usando esse tipo de recurso, chat,
férum para tentar esclarecer dividas, fazer exercicios, discutir alguma coisa
ou continua do mesmo jeito?

Bruna: Eu acho que ele ndo usa... eu tentei colocar um férum.. montar um
férum... pra orientagéo e... nenhuma resposta...

Pesquisadora: Eles ndo acessam?

Bruna: N&o

Quanto ao uso das TIC para a sala de aula de Matematica, os alunos

pontuam avancos com relacdo a determinadas disciplinas, como, por exemplo, a

utilizacao de softwares para ensinar geometria no Ensino Fundamental:

Cristina: O que eu consigo visualizar a diferenca em o professor que fez sua
graduacdo no CEDERJ e o professor que fez uma graduagédo presencial... &
porque hoje em dia o0 mundo é da informatica, nossos alunos eles podem...
nem sei se existe um aluno... eu ndo saiba usar o computador.. Todos
sabem Orkut, MSN, tdo tudo ali... Entdo eles sdo da informéatica... e uma
maneira que vocé tem de chegar a eles, de chegar e... expor a sua matéria,
no caso a minha é a Matematica... é... fazendo parte desse grupo... fazendo
parte do grupo em que eles vivem, entendeu? Sendo mais um componente
da comunidade dois mil e um. Oh! |4 da comunidade do Orkut... e... 0s
professores que sédo formado numa faculdade... presencial ndo tem essa
facilidade.

Tais experiéncias da graduagcdo no CEDERJ, com disciplinas de
informatica aplicada ao ensino, sao valorizadas pelos professores formados, que
parecem encontrar mais um diferencial para seu curso neste ponto. No entanto, é
importante ressaltar que tal formagéo, hoje, também é dada em varias licenciaturas
e ndo nos parece um privilégio de um curso a distancia.

Além disso, os contatos com o setor administrativo e com os tutores a
distancia, ndo parece ser um momento tdo produtivo com relacdo a aprendizagem e
utilizacdo das TIC para o ensino de Matematica, como ressalta Cristina no trecho

abaixo:
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Cristina: ndo somente essa disciplina... mas por exemplo... todas as outras
disciplinas pra que eu tivesse... contato com meu tutor a distancia...N&o o
tutor presencial que eu tenho todos os sabados no polo... mas o contato
com o tutor a distancia... nota, requerimento pra nota... vé as... que estavam
chegando... entdo todo esse processo.

Ao analisar a fala dos alunos, o contato destes com as tecnologias,
mesmo que comece a existir com o curso, ainda é muito timido, mas aos olhos dos

gue iniciam tal experiéncia é importante.

Cristina - Paracambi:... entdo fiquei esse periodo todo sem estudar e vim
fazer CEDERJ ... vim... fazer Matemética no CEDERJ... ¢é a minha
experiéncia no CEDERJ foi a seguinte... quando eu cheguei aqui eu néo
sabia ligar o computador... tipo assim... vai da choque? vai morder? Vai
bater? Vai explodir oh: vou apertar um botdo e vai explodir... e 0s meus
filhos até... debochavam de mim por causa disso eu ndo sabia... eu ndo
sabia nada... como ligar nem como agir... a minha inscri¢do pro vestibular
quem fez foi meu irmao que ja fazia CEDERJ... e me ajudou a fazer
inscricdo... porque eu ndo conhecia nada de informética ndo sabia
realmente como ligar o computador ndo sabia onde ligar... e dai... e foi um
crescimento muito bom... foi algo muito bom...porque eu pude crescer ndo
s0 na area da Mateméatica como na area da informética também..

Como se observa na fala de Cristina, os licenciados véem como algo a
mais a possibilidade de utilizacdo das tecnologias. Mesmo assim, por se tratar de
um curso a distancia, o uso das TIC poderia acontecer de forma mais expressiva, ja
gue estas hoje possibilitam diversos tipos de interacdo a distancia. A forma como o0s
entrevistados abordam o0 uso das tecnologias nos indica que acontece uma
subutilizacdo, e estas entram em cena em raroS momentos, muitos deles
relacionados a questdes administrativas (preencher documentos e contatar o

pessoal administrativo).

5.1.8 Viséo de formacao dada pelo curso

Diante da interrogacao feita aos envolvidos no processo de formagao do
curso de licenciatura em Matemética do Consorcio CEDERJ, estes (grande parte
dos entrevistados, tanto os profissionais que estdo na organizacdo do curso, como

0s ex-alunos) classificam-no como um curso de qualidade, justificando este
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posicionamento de diversas formas: comparacdo com cursos presenciais, pelo grau
de dificuldade do curso, pelos alunos aprovados em concursos e mestrados em
instituicbes reconhecidas, entre outros. A formacdo dos alunos também é
reconhecida como de boa qualidade, visto serem usados 0s mesmos argumentos.

E necessario ressaltar que, neste momento, observo estar em contato
com uma parcela dos alunos que iniciaram o curso e que atingiram seus objetivos,
podendo ser classificados como vencedores neste processo. Assim, como nha fala
das pessoas envolvidas com a organizacdo do curso e, principalmente, de seus
representantes nos polos (coordenadores e tutores presenciais), predominam
excertos com muita énfase nas qualidades do curso.

Passo, entéo, a listar uma sequéncia de excertos que corroboram essas

visoes:

[...] € que a gente percebe que o aluno da Matematica forma com a mesma
qualificacdo que o aluno presencial. N&o existe diferenca nenhuma. Tanto
gue os nossos alunos fazem logo concurso, sdo logo aprovados. A
matematica € um curso que acaba formando quanto o presencial como o a
distancia. [...] e agora quem nesse curso se forma é com qualidade, isso é
importante enfatizar, que muitas pessoas, tempos atras, desqualificavam a
educacdo a distancia, porque ia formar profissionais de baixo nivel. Até
porque tinha aquela ideia de que ndo era tdo bom, [...] a qualidade do aluno
gue se forma, tanto presencial quanto a distancia, € a mesma, ndo existe
diferenca. [...] os que se formaram ja tdo no mercado, ja tdo fazendo
mestrado, tentando qualificar para o concurso pra professores. Além de
tudo, vocé tem uma falta de professor enorme no pais, [...] ndo tem
profissional 14, qualificado, e ai nosso papel também é exigente, entendeu?
(M2 - Coordenador dos tutores)

O coordenador de tutores, vem buscar respaldo para justificar a formacao
gue classifica como “de qualidade” na comparacdo com o curso presencial, que
enfatiza ser a mesma, além da importancia para ele do ingresso no mercado de
trabalho e aprovacéo em concursos e mestrados.

E importante lembrar, diante da fala do coordenador, que existem cursos
presenciais que ndo proporcionam a formacdo necesséaria para uma boa atuacéo
docente, e que a qualidade da educac¢do néo esté relacionada a sua modalidade.

Para finalizar suas consideracdes, o coordenador do curso ressalta a
necessidade de formar profissionais qualificados, buscando contribuir para a

mudanca do cenario de escassez de professores e acrescenta:
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[...] € do ponto de vista do sucesso do estudante, eu creio que nds temos
as melhores marcas né... Tanto que nos concursos do estado, teve varios
concursos ai, pelo menos dois que eu me lembro, que 0s nossos alunos
tiveram a performance excelente, em primeiro lugar, terceiro lugar. No
concurso regionais também, tivemos ltaperuna, tivemos primeiro lugar em
Matematica em Canta Galo, tivemos terceiro lugar na regido de Volta
Redonda, tivemos o0s primeiros lugares... entdo... 0s alunos nOSSOS...
Inclusive, no concurso do Estado tem aprovado os que nem se formaram,
qgue ainda falta um ano pra se formar. (Celso Costa — Coordenador do
curso)

A fala acima, com grande énfase na aprovacdo em concursos, pode estar
apontando para um aspecto bastante importante que diz respeito a experiéncia em
lidar com testes. Conhecer a forma de aplicacdo da prova e estilo das questdes
acaba dando seguranca aos candidatos, o que pode ser uma vantagem para quem
faz provas no estilo do CEDERJ. Outro aspecto, é que necessariamente ter sucesso
em concursos nao esta relacionado apenas ao dominio de contetdo e tdo pouco a
uma boa pratica de sala de aula como professor de Matemaética.

Assim, o professor coordenador do NEAMI, Luiz Manoel, ressalta pontos

também enfatizados na fala anterior:

E, olha, nds ja temos vérias turmas de formandos. Entdo, a gente pode ver
ja, falar com base numa situacao real, de formandos que a gente conhece e
tem acompanhado a trajetoria deles. A formacdo dele é muito boa. Entéo,
0s concursos pra professores do Estado e do municipio, em que nossos
alunos participam, eles ficam muito bem colocados. Entdo, em algumas
cidades todos que sdo aprovados sao ex-alunos nossos. Nés temos [...]
alunos que estado fazendo mestrado, mestrado presencial. Tem aluno nosso
ja terminando mestrado. Tem aluno nosso selecionado pra mestrado em
Matematica pura. E! Exige uma base de formacdo Matematica mais forte, e,
ndo tem problema nenhum. Sé que a gente avalia o meio de formacéao
nosso € muito bom. [...], mas a formacédo do profissional normalmente é
muito boa. Totalmente compativel com a formagédo do aluno presencial [...].

O coordenador do curso, professor Celso Costa, enfatiza e prioriza na sua
fala a questdo da qualidade, preocupado com o futuro profissional formado. Reforca
a qualidade no curso apoiado, inicialmente, no paralelo com o curso presencial, na
insercdo das tecnologias para a formacdo do professor, de um curriculo contendo
articulacdo entre teoria e pratica e, ainda, com disciplinas que alcancam um alto
grau de abstracdo. No entanto, o que verificou-se pelas entrevistas e observacdes é
que as tecnologias nédo estédo presentes na vida do licenciando de forma constante e
significativa, mas sim em poucos momentos. Na questdo da articulagdo teoria e

pratica, os estagios apresentaram uma grande problematica com a auséncia de
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professores das universidades para mediarem este momento, ficando toda a
responsabilidade nas maos dos professores da Educacéo Basica.
Além disso, salienta o aspecto da aprovacdo de seus alunos e ex-alunos

€m CONCUrsos:

[...] e ai o curso ele procura de algum modo ter o mesmo nivel do
presencial. O objetivo € o mesmo. O professor de Matematica deveria saber
atuar na escola. E um curso que tem um desenho que permite o tratamento
das novas tecnologias de comunicacdo e informagéo. Entdo tem um curso
nesse quesito, a inclusédo digital [...] a informatica como uma ferramenta pra
atuagdo na sala de aula. E tem uma outra parte também que é
imprescindivel, inclusive faz parte do Conselho Nacional de Educacéo, que
€ a questdo pedagdgica, que tem que ter realmente toda uma formacao
pedagdgica. Tem uma parte tedrica, uma parte pratica, uma parte que une
teoria com a pratica que é o estagio supervisionado [...] E uma parte
minima, né... o curso tem outra regido, uma terceira; tem o conhecimento
especifico, e nesse conhecimento especifico ele tem assim tanto a
abrangéncia da instrumentalizacdo para que ele possa utilizar na escola,
como a questdo dos contetidos mais avangados, e sdo importantes pra que
esse aluno possa atingir um grau cognitivo, da abstracdo superior, para que
ele possa realmente ter mais facilidade no exercicio da sua docéncia. E ai
nesse setor a gente tem também uma parte de fisica experimental. Nés
temos uma parte bastante considerada. O professor estuda muita fisica
também. Tem um e dois, fisicas experimentais. Tem pratica em laboratorio,
obrigatério, por que se ndo, ndo é promovido. E tem outras disciplinas
tedricas, de fisica também. O mesmo setor, a instrumentagdo de ensino
também, que vai pegar realmente o conteldo do ensino médio, da
geometria, da Matematica, da algebra, da aritmética, € ..., tem as disciplinas
mais avancadas, entram na linha de calculo, né. Toda linha de equacdes
diferenciais, de analise, tem introducdo de analise, introducdo de..., tem
sempre uma linha no curriculo, que tem dado bons resultados para
aprovacdo dos professores.

O professor Celso prioriza em sua fala um curriculo estruturado que
garanta a qualidade que ele acredita ser necessaria a formacédo de bons
professores, e continua a explanar sobre o trabalho dos tutores, que segundo ele
“fazem a qualidade do curso” e sobre os exemplos de alunos que se destacaram

com a formacéo dada pelo curso:

[...] e outra coisa que o curso em si, pela qualidade que ele tem, coloca o
estudante no nivel que ele pode fazer mestrado, e nas varias areas da
Matematica. Temos varios exemplos de alunos que continuaram, [...] a
gente tem estudantes, por exemplo, em Itaperuna que vao pra Campos
fazer engenharia operacional, por exemplo. Também, a Deisilaine, uma
aluna que eu tenho conhecimento, também ta nessas estatisticas dos
alunos que estao se desenvolvendo. NOs temos alunos de Volta Redonda,
do Espirito Santo, de Matematica aplicada. Em Campos, sdo dois ou trés
alunos que estéo l4, que foram muito bem avaliados, e ganharam bolsa pra
ir pra la. Teve um aluno também que eu tenho noticia que ta no IMPA
fazendo Matematica financeira. Entdo, isso, é realmente, sdo bons
indicadores. Entdo, a gente tem certeza que o professor que a gente ta
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formando é um professor que ganhou autonomia. N&o é fim de linha.

Sobressaem-se em sua fala o exemplo de ex-alunos que continuam seus
estudos em poés-graduacoes e que se destacam como profissionais em seus meios.

Véarios depoimentos ressaltam o exemplo dos alunos que foram
aprovados em concursos e poés-graduacbes de instituicbes reconhecidas, e de
alunos que se destacaram com uma sensivel mudanca nos padrdes de vida depois
de formados no curso (M, M2, o Coordenador Celso Costa, a Vice-Coordenadora
Regina Moreth, tutores e ex-alunos).

Regina Moreth: Tem uma aluna que o Celso sempre gostou muito de falar
com ela que o nome dela Deisilaine, de Varre-Sai, um distrito de Itaperuna,
que fica a seis horas de distancia de viagem daqui do Rio e essa menina, a
aluna né, ex-aluna né... o marido era lavrador, ele tinha uma terra, ele nédo
era fazendeiro, ele tinha uma terra ele arava a terra e ela também o
ajudava. Casados com dois filhos bem pequenos, e ela ndo tinha como
estudar, ndo tinha como estudar porque l4 ndo tem... como estudar, tinha
com muito custo conseguido o ensino médio. Quando o curso surgiu ela
conseguiu fazer porque ndo era ali, mas nao tinha que ir todos os dias...
Mas ela foi uma aluna muito esfor¢cada, realmente muito esforcada, ela
dedicou demais e ela conta que continuava ajudando ele na terra, ela
continuava cuidando da casa e dos filhos, e a noite ela sentava para estudar
depois que as criangas estavam na cama e ela conseguiu se formar com 4
anos. Hoje a Deisilaine fez, logo depois de formada fez concurso publico.
Ela é professora do estado, ela entrou no mestrado em Campos, porque € a
faculdade publica mais perto que tem la é Campos, que é talvez 1h30 de
viagem. Ela é nossa tutora de educagéo a distancia desde a formatura, e eu
encontrei com ela em julho, que ela veio fazer uma capacitagédo aqui, e ela
falou que em dezembro ela termina o mestrado e ja vai entrar com as
papeladas para o doutorado aqui no Rio [...] A gente ndo pode garantir que
esses 1900 alunos que estdo hoje com a matricula ativa, que eles
realmente... certamente, seguramente eles terminardo o curso, porque a
evasdo do curso de Matematica é alta inclusive no presencial, entdo a gente
pode imaginar que na distancia vai ser moleza. A gente ndo quer dar um
curso moleza, a gente adotou um curriculo de qualidade né... entdo, ai faz
um diferencial. Entdo, mas o0 que a gente garante, a gente garante, que sei
la, se 500, sei la se 700, sei la quantas pessoas, estardo terminando este
curso t4, o que a gente imagina é que ndo sdo pessoas sdo familias que a
gente t4 transformando. [..]. Entdo, € isso que eu acho importante
entendeu? Porque... modificar a familia... ndo é modificar a pessoa.

O ex-aluno, e agora tutor, Amilton, de Volta Redonda, também se coloca
com relacdo a formacéo dada pelo curso, lembrando em sua trajetéria, pés-formado,
as varias conquistas, que atribui a formacdo recebida e também a algumas

caracteristicas pessoais:

[..] ai vamos falar sobre nivel de CEDERJ, o aluno ele tem que, além de
gostar de Matematica, ele tem que dedicar muito mais que o aluno
presencial. Que o nivel é alto sim. Para vocé ver como o nivel é alto. Vocé
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com certeza vai enxergar essa dimenséo agora. Fui para o IMPA em janeiro
fazer curso de verdo de andlise, que teve |4. Concorri com gente do Brasil
todo e consegui a aprovacdo. Consegui a bolsa la no Rio, e passei. Fiquei
em segundo no curso noturno de financas. Eu cheguei a fazer até no meio
do ano agora, sO que eu tive que trancar porque eu tava trabalhando na
caixa econdmica, ai minha vida tomou outros rumos. [...]. Comecei a fazer
também o mestrado, pela UNICAMP, esse que ta tendo aqui, mas como eu
ja tava fazendo la no IMPA, eu tava fazendo os dois... um eu néo vou dar
conta...[...] @ gente tem, € claro, que tem a caracteristica pessoal da pessoa,
gue gosta muito. Apaixonado pela coisa. Mas no geral, o pessoal que ta se
formando aqui td& todo mundo se encaminhando bem. Na area do
magistério. Eu, por exemplo, foi fundamental, a formagdo do CEDERJ [...].
(Amilton — Volta Redonda)

Nas observagbes realizadas, assim como nas do proprio Amilton,
ressalta-se a iniciativa pessoal e as caracteristicas individuais, como nos parece ser
o caso narrado. E importante observar que esta postura diferenciada e as aptiddes
gue o aluno possui ao entrar no curso, também pode ser considerado um fator que
leve o aluno a conclui-lo, diferentemente dos casos em que o aluno comeca a
despertar para a necessidade de uma postura diferenciada perante a modalidade de
ensino. Mesmo assim, uma trajetéria como a de Amilton, ndo é implicacdo de que
todo seu sucesso profissional esteja relacionado apenas com a formacgao dada pelo
Curso.

Ainda sobre 0 assunto, o ex-aluno continua:

E eu acho sim que o aluno formado aqui no CEDERJ, ndo perde nenhum
pouco. Pelo contrario. O que o Mario que é o Diretor la da UFF, ele fala, [...]
que a gente forma mais preparado do que o pessoal la do presencial,
porque os coordenadores sdo os mesmos. O meu coordenador de analise
que é o Aroldo Clark, € o mesmo coordenador la do curso presencial. O
coordenador de geometria aqui que € o mesmo coordenador de geometria
la do presencial. Entdo, ndo perde nada. Muito pelo contrario. Eu acho que
€ até mais puxado. E a andlise real, pelo que eu fiquei sabendo Ia, eles nao
tem na graduacdo [...] Eu fiz prova no Estado, passei, mas s0 fiz assim para
teste [...]. (Amilton — Volta Redonda)

Mesmo com a auséncia de professor da universidade nos polos, o que
algumas falas evidenciam é que nédo existe nenhuma lacuna ou falha deixada por
essa falta, o que ndo parece, nas observacdes, algo tdo consensual, ja que foi
possivel notar a procura do tutor para suprir tal auséncia.

E, em seguida, outras consideracdes vém encaminhar para pontos muito

parecidos, que valorizam tanto o curso como o CEDERJ, de forma geral:

Hoje eu vejo o CEDERJ como um grande consoércio de referéncia pra
regido, até porque sao universidades federais que estdo por tras desse
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consércio. Hoje, como professor de Matemética, para falar para vocé, hoje
eu faco uma outra faculdade, trabalho numa empresa multinacional. Na
area que eu estou é..., tudo que eu vejo aqui eu to aplicando la. Entao, eu
posso dizer que o CEDERJ ta formando profissionais de exceléncia.
Qualidade no mercado, de excelente qualidade. A gente tem um
embasamento muito bom. Excelente. Inclusive t4 sendo referéncia para
outras universidades também. As pessoas que antes, no inicio do CEDERJ
tinham uma visdo do CEDERJ, agora ja tém outra. Porque temos alunos,
colegas nossos, que ja passaram em concurso. Alguns tdo fazendo
mestrado, doutorado. Entdo, nés temos ai uma retrospectiva positiva do
CEDERJ. (Estefanio — Volta Redonda)

Estefanio, comeca a apontar em sua fala algo muito comum entre os ex-
alunos do curso, a ndo atuacao dentro da sala de aula, mas continua enfatizando em
sua trajetoria a importancia do CEDERJ.

Abaixo, em um trecho da entrevista do Coordenador E, de Volta
Redonda, que estd no CEDERJ desde 2002, novamente reforca-se a visdo da

qualidade:

Eu avalio da seguinte forma: realmente, vocé pega uma universidade
presencial, se sabe que num curso de licenciatura é um outro nimero,
reduzido, sete, cinco, no maximo dez alunos. E como acontece? Mas
porque isso? Ta sendo cobrado o que? A qualidade, ta sendo testado a
gualidade e ndo a quantidade, como se vé em algumas universidades. O
gue depende da parte financeira. Bom, o que acontece entdo no caso do
CEDERJ, especificamente, a qualidade vem em primeiro lugar.

Nesse fragmento, o coordenador traz a tona o momento de fragilidade
pelo qual passam as licenciaturas, com 0s poucos alunos que a buscam, e
guestiona a questao da qualidade e sua relacdo com a questéo financeira.

Em outro trecho, Cristina, de Paracambi, coloca sua experiéncia quanto a

sua formacao e trajetéria:

[...] e hoje em dia eu sou professora do estado e vejo o quanto o CEDERJ
foi bom pra mim. Porque eu vejo colegas que ndo tém essa capacitacéo,
ndo tem essa facilidade de pegar uma turma de Matematica como eu fiz
periodo passado e leva-la toda para o laboratério de informatica e estudar
geometria no computador. A escola mesmo, a direcdo disso, olha, eu nunca
vi isso e pra mim foi muito facil [...] Isso o concurso foi em 2007, eu fiz 0
concurso antes de acabar a faculdade. NOs sempre tivemos um apoio muito
grande. Nao é porque ela (Regina Moreth) t4 presente ndo, porque tenho
algumas queixas também.

Como uma das poucas entrevistadas que efetivamente atua no ensino de
Matematica, concursada, Cristina pontua um aspecto forte na sua atuacdo como
professora, o trabalho no laboratério de informatica. Em excerto ja citado (p. 165),

Cristina ressalta sua formacdo com as TIC, o que para ela é um diferencial como
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profissional, principalmente, a diferencia como docente. A ex-aluna enfatiza que em
Cursos presenciais a preocupacao com a questdo tecnolégica ndo acontece e por
ser o CEDERJ um curso na modalidade a distancia isso acontece como um
diferencial. Parece-nos comum essa possivel “confusdo” entre os alunos, no que diz
respeito a questdo do uso das tecnologias na préatica pedagogica com o0 uso da
tecnologia de forma geral. E evidente que o uso frequente das TIC pode facilitar seu
aprimoramento para o trabalho em sala de aula, mas, necessariamente, por saber
utilizar uma tecnologia, isso nao implicara no seu uso pedagdgico. Outro ponto é que
um bom curso de licenciatura, independente da modalidade em que se apresente,
deve ter uma grande preocupacdo com a utilizacdo das tecnologias pelos futuros
professores em sala de aula, j@ que essa é uma tendéncia mundialmente
reconhecida.

Observa-se, ainda, um grande envolvimento emocional com 0 curso como

no trecho de Livia, tutora em Angra dos Reis, que ressalta:

Mas entdo, eu amo o CEDERJ. Amo! Porque eu vejo aquele jovem sem
futuro agora aqui estudando. Entéo, eu tive aluno do presencial, que chega
aqui quase sem base nenhuma, pobre de conhecimento, por culpa do
ensino publico. Ai chega aqui, passa dois trés periodos, ai ja tdo discutindo:
ndo, mas porque isso? Eu ndo entendi como? Mas porque que é assim? Da
um prazer imenso vocé ver aquela pessoa que chegou aqui, bem pobre de
conhecimento, e com garra, e ja esta discutindo. Entdo é um prazer muito
grande.[...]. Sou apaixonada..., e eu brigo pelo CEDERJ [...].

Nesta fala, Livia mostra um pouco das questbes do aluno ingressante e
como vé o CEDERJ como uma possibilidade de mudanca. Esta crenga nestas
transformacdes, que ela diz acontecer, a impulsiona a defender o projeto, ndo vendo
nele falhas ou necessidade de melhoras.

Bruna, de Angra dos Reis, fala dos obstaculos que encontrou e de como

vé sua formacao, inicialmente apontando também sua condicdo de ingressante:

Bem, a minha formacé&o ela me enriqgueceu muito. Amadureci bastante. [...].
Eu demorei 5 anos para terminar o curso. Para mim foi bastante tempo,
porque meu objetivo eram 4 anos. Sempre busquei ser bem determinada
pras coisas que eu faco, tanto que eu sempre estudei em colégio publico.
N&o tinha formag&o. N&o tinha base nenhuma, sabe, pra uma universidade,
e, durante o curso eu fui aprendendo a administrar meu tempo, eu sempre
fui autodidata. Sempre estudei sozinha. Até estudar em grupo, que o
CEDERJ exige isso. Eu aprendi a trabalhar em grupo. E. Vencer a timidez,
porque eu sempre fui muito timida. Eles até estavam brincando ali: a tutora
timida! Entdo esse foi 0 amadurecimento que eu tive, pessoal, eu sempre
falo isso. Falo, tanto que eu td6 fazendo agora uma pés a distancia. E eu
sempre falo que o CEDERJ me deu esse amadurecimento. Tanto
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conhecimento quanto pra minha vida pessoal também, eu aprendi muita
coisa. O curso pra mim foi muito bom [...].

Bruna aponta, como muitos ex-alunos, as grandes dificuldades
encontradas e, na continuacdo de sua fala, menciona que as vezes teve vontade de
desistir.

JA com seu amigo do mesmo polo, Bruno, que inicia sua fala
guestionando sua formacdao, principalmente com relacdo ao contetdo, encontra-se a
visdo da pessoa que adentra ao CEDERJ sem muitas vezes acreditar e entender a
proposta do curso. O ex-aluno relata suas duvidas e, posteriormente, a possibilidade
de conseguir ter uma formacdo que o habilite a ajudar as pessoas a aprender

Matematica:

Minha preocupacdo € essa mesma, e é um ponto legal. Por exemplo, na
Matematica eu nunca gostei de ficar pra tras. Eu quero ser o melhor. Entéo,
sera que no CEDERJ eu vou conseguir ser? Bom, assim, conteddo de
Matematica, eu tinha essa duvida. Entdo, a partir da hora que eu comecei a
ver assim, a proposta, eu percebi, entendeu..., me dedicar..., eu vi,
caramba! Entdo, eu acho que hoje eu posso passar algo legal pro pessoal.
Entendeu? Antigamente eu tinha duvida [...].(Bruno — Angra dos Reis)

Vale lembrar a fala do Coordenador E, de Volta Redonda. Quando
ressalta suas impressdes iniciais, deixa claro que existia um grande respaldo por
parte da UFF, mas que ndo se tinha certeza de quais resultados seriam alcancados,

salientando, também, as constantes transformacdes pelas quais passa o projeto:

[...] entdo dentro desse periodo eu venho acompanhando, mas a gente vé,
guando eu entrei, eu vi as apostilas, porque vocé ndo tem ideia. Entéo,
guando eu imaginei, ensino a distancia tem nome da UFF, vocé né&o
consegue fechar a coisa. Bom, eu acredito que seja uma coisa tranquila.

E aquela coisa de tirar davidas, tirar divida de aluno... como que € isso?
Como funciona isso? Eu ndo tenho ideia... entdo, quer dizer... na préatica
estavam todos aprendendo, né... Todos estavam aprendendo.... naquela
histéria toda, inclusive aquelas pessoas que estavam tentando também.
Entdo, acho que isso ai é uma coisa assim..., todos também tavam
enunciando. Vocé sabe que a coisa mesmo de 2002, hoje ainda ta num
processo de mudanca. Quer dizer ja tem tempo, querendo ou nao, e a coisa
ainda ta em transformacao, entendeu?

Ao falar sobre o ensino de qualidade, acredito estar vislumbrando uma
consequéncia de um processo educacional, que ndo se atém apenas a instrucao,
mas, também, a criar oportunidades de desenvolvimento da comunicacdo, de
valores sociais e éticos e de formas de pensar. Enfim, um curso de qualidade, em

minha analise depende, entre outros, da possibilidade de uma boa interacédo entre
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0s seus participantes, do estabelecimento de vinculos entre estes no processo e,
ainda, da dedicacéo de todos.

Sob o ponto de vista de varios entrevistados, existem argumentos de que
o curso de licenciatura em Matematica do CEDERJ oferece uma formacdo de

gualidade para os licenciandos visto que:

Pesquisadora: E porque que ele é melhor Demetrios?

Demetrios: Eu dou aula no Rio de Janeiro para escola particular e eu
trabalho 14, o curso na sexta o trabalho 14, e eu ja tive experiéncia com
todos os alunos que téo 14, dou aula particular de calculo para eles. O curso
publico do CEDERJ ele é melhor que todos os cursos particulares e melhor
até que o curso da UERJ. (Pirai)

A comparacao entre o curso do CEDERJ e cursos presenciais do Estado
do Rio de Janeiro aconteceu em varios momentos, como ja apontado anteriormente,
tanto com relacdo a curso de instituicdes particulares como de instituicdes publicas,
como no caso acima. Ainda, conforme ja citado anteriormente, por muitos cursos
estarem passando dificuldades com relagédo a formacao de turmas de licenciatura, a
guestao da qualidade em instituicdes particulares passou a ser ainda mais delicada,
0 que pode ser um dos motivos da énfase que se apresenta na fala de Demetrios.

Ja segundo o professor Luiz Manoel, que volta a apontar na direcdo da

gualidade, embasado em justificativas ja mencionadas:

Olha, nos ja temos varias turmas de formandos. Entdo a gente pode ver, ja
falar com base numa situacdo real de formandos que a gente conhece e
tem acompanhado a trajetoria deles. A formacédo dele é muito boa. Entdo
[...] os concursos pra professores do estado e do municipio em que nossos
alunos participam, eles ficam muito bem colocados, entdo em algumas
cidades todos que sdo aprovados sdo ex-alunos nossos. [...] nés temos
alunos que estao fazendo mestrado, mestrado presencial.

Tem aluno nosso ja terminando mestrado. Tem aluno nosso selecionado
pra mestrado em Matematica pura que exige uma base de formacao
Matematica mais forte e nao tem problema nenhum. Sé que a gente avalia o
meio de formac&o nosso é muito bom. E claro que ha problemas com o
curso né..., como em qualquer curso presencial. Por exemplo, um dado que
sempre saltou no curso € que tem evasao alta. Entao, acho que ai a analise
ndo é porque € um curso a distancia, a situagdo dos fatores te fazem que
um curso de Matematica.. e... presencial ou a distancia, eles tem uma
evasao muito alta, estimulo com a carreira... a dificuldade com o curso, fato
gue exige uma dedicacao muito grande do aluno... o aluno que entra é uma
aluno que tem um, até o final do curso ele ja tem que trabalhar, e ele ndo
vai ser sustentado pelo curso. Existe uma série de fatores que tem que ter...
gue tem que ter... uma situacdo que deve ser analisada... as vezes passar o
problema é uma preocupagdo também... como € que a gente poderia
aumentar é um problema aberto... a Matematica tem aberto isso, mais a
formacao do profissional normalmente é muito boa... totalmente compativel
com a formac&o do aluno presencial.
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A qualidade, segundo a professora Regina, vice-coordenadora que se
mostra muito comprometida com o curso, esta diretamente relacionada com o nivel

dos profissionais envolvidos neste curso:

Nesse quesito 0 que eu posso garantir € o seguinte: foram os professores
mais comprometidos com as instituicbes, com a pos-graduagdo, com a
pesquisa da pés-graduacgédo, que estdo trabalhando na coordenacao desses
cursos. Entdo, é facil garantir qualidade dessa forma. Quando vocé pega
pessoas muito sérias trabalhando, ninguém consegue né... tipo o professor,
eu consigo na minha turma fazer uma coisa a distancia, ndo vai fazer
ridiculo, sdo meus alunos.

A vice-coordenadora aponta entdo um aspecto ainda ndo salientado nas
falas anteriores que diz respeito aos profissionais que trabalham no curso, e enfatiza
a seriedade e comprometimento desses profissionais.

Apesar de uma gama de falas sobre a qualidade do curso e da formacao,
surgem raros trechos das entrevistas que questionam aspectos da formagéao, como
por exemplo, a falta de disciplinas que se voltem a discutir sobre as praticas de sala
de aula relacionadas a vivéncia dos alunos, ou a educacdo Matematica:

Inclusive uma deficiéncia dos nossos alunos eles querem saber € pra que?
Pra que, que eu t6 estudando isso? E o CEDERJ ele falha nesse ponto.
N&o existe uma disciplina que coloca o professor diante da atualidade. A
Matematica ela ta forjada em tudo que vocé possa fazer, e no entanto néo
tem uma disciplina voltada pra isso pra tirar da vivéncia do aluno a
Matematica, tirar do que o aluno sabe, do que ele faz, a Matematica pra

mostrar pra ele dentro de sala que ele vive Matematica no dia a dia s6 ndo
percebe. (Cristina — Paracambi)

Esses apontamentos feitos aparecem de forma rara e isolada, mas pelas
observacbes realizadas nao existe momento para discussao destes. Pelo que
evidencio em observagcdes e entrevistas, a articulacdo entre a Matematica e as
guestbes de seu ensino, ndo tém espaco neste curso de formacdo, o que é
agravado por serem distintos o0s departamentos e as instituicbes que se
responsabilizam por estes dois pontos basicos para o curso. O termo Educacéo
Matemética ndo foi encontrado em nenhum momento, nem em documentos ou
mesmo nas entrevistas, 0 que causa certa preocupagao.

Assim, nas entrevistas e observagcdes foram pontos fortemente
evidenciados: quem sao os alunos que cursam a licenciatura em Matematica a
distancia, as praticas e dinamicas formativas deste curso, a questdo do estudo em
grupo e das tutorias, o estdgio supervisionado, o pioneirismo, descrenca e
preconceitos sobre o curso, 0 uso das TIC e a visao geral de formacéo dada pelo
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curso.

Enfim, € importante salientar que, conforme disse anteriormente, estes
sdo 0s noés que tecem a rede do curso de licenciatura em Matematica a distancia
naquele momento investigado, e que outros olhares poderiam encontrar outros noés,
ja que estamos falando de pesquisar.

Algo que é digno de nota, ainda diz respeito a um fato incontestavel:
verificou-se, como dito em capitulos anteriores, que 0s principais problemas
detectados pelas pesquisas nas décadas de 1970 e 1980 ainda continuavam
presentes nos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, nas licenciaturas presenciais
em Matematica, e ndo seria surpresa percebé-los hoje ainda. Diante disso, aponta-
se uma determinada consciéncia quanto as falhas na formacédo presencial que vem
sendo discutida ha longa data. A discussao da formacao em nivel de graduacéo nos
cursos a distancia, € recente e nos faz retomar muitas das que ja existem no ensino
presencial. Por se apresentarem no principio, espera-se que a analise mais
detalhada do proximo capitulo apresente contribuicGes substanciais para estas

discussoes.



CAPITULO 6
DISCUSSAO DOS DADOS APRESENTADOS
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O objetivo deste capitulo é retomar e analisar os dados advindos dos
depoimentos, dos documentos e das observacgdes, trazendo também resultados de
pesquisas que tém contribuido para o processo de constru¢cdo do entendimento
sobre a licenciatura em Matematica a distancia.

Apesar de ressaltar que todos os relatos dos ex-alunos estdo mostrando a
visdo de pessoas que conseguiram concluir o curso com esfor¢os, nota-se uma
grande contribui¢cdo do curso para estes entrevistados.

Assim, passo a discutir em ordem ja utilizada no capitulo anterior os

temas que emergiram.

6.1 Quem sdo os alunos que concluiram a Licenciatura em Matematica a

distancia.

Neste momento € pertinente ressaltar que segundo o Projeto Pedagogico
do Curso o objetivo deste € dar acesso a pessoas excluidas (pela localizacéo, tempo
e horario), e formar profissionais sem deslocar os alunos de sua cidade (interior),
contribuindo com a oferta e interiorizagdo do ensino superior gratuito e de qualidade.
Ainda segundo o PPC, os alunos, na estratégia de EAD, devem ser construtores do
conhecimento, participantes ativos de um processo organizado e sistémico.

Nas entrevistas e observacgdes realizadas nos polos visitados constatou-
se que os alunos que cursaram a licenciatura em Matematica a distancia do
CEDERJ possuiam condigdo socio-econémica desprivilegiada, bem como uma
defasagem de aprendizagem de contetudos da Educacgéo Basica, o que também é
apontado como caracteristica pela literatura com relacdo as licenciaturas
(SOCIEDADE BRASILEIRA DE EDUCACAO MATEMATICA, 2007; NUNES, 2009).
As pesquisas apontam que estes alunos precisam de mais tempo para se
apropriarem do conhecimento necessario ao exercicio da profisséo.

Aparecem no grupo de entrevistados pessoas que tinham como Unica
possibilidade de acesso ao ensino superior o CEDERJ.

Algo que também chamou a atencdo diz respeito a ndo atuacdo dos
alunos formados como docente, e em muitos casos a utilizacdo do diploma para

ascensao na carrera em empregos ja conquistados anteriormente ao curso.



Discusséo dos dados apresentados 180

Caracteristicas dos alunos como esforcados, autodidatas, com
necessidade de grande organizacdo de tempo e dedicados, detectadas nas
entrevistas, também séo reforcadas por Gatti (2002) ao salientar que educar-se a
distancia requer condicdes muito diferentes da escolarizacdo presencial. Embora
esta modalidade de ensino propicie tempo e locais mais adequados aos ritmos
pessoais, como evidenciaram o0s proprios alunos, ainda exige determinacgao
perseverancga, novos habitos de estudo, novas atitudes face a aprendizagem, além

de novas maneiras de lidar com as dificuldades.

A falta de habito e aptiddes para o estudo € apontada pelas pesquisas
(MOORE; KEARSLEY, 2007) como um fator de desisténcia do curso. Esta afirmacao
corrobora as falas e observacbes realizadas uma vez que tais aptiddes sao
enfatizadas pelos alunos que conseguiram obter sucesso, e me leva a concluir que

0S que nao as tiveram nao o terminaram.

Os estudos individuais e muitas vezes isolados, sdo marcados pela busca
do conhecimento e pela falta de contato diario com o ambiente do ensino superior.
Estes devem acontecer em momentos a conciliar com o cotidiano do aluno (trabalho,
familia, lazer, etc.). Lembrando, segundo Gatti (2002), que os contatos humanos
mostram-se muito significantes tanto no ensino presencial como no ensino a

distancia.

Para os que se formam, aponto a melhora da auto-estima dos possiveis

professores como um aspecto positivo do curso.

6. 2 Praticas e dinamicas formativas

Segundo o PPC, a Educacédo a Distancia, globalizante e integradora,
caracteriza-se por mediar uma relacdo em que professor e alunos estéo fisicamente
separados. O documento afirma que a interacédo dos estudantes com os docentes e
entre si, apesar do distanciamento geogréfico, serd garantida por diferentes meios
tecnoldgicos, resultando em maior eficiéncia para o processo de aprendizagem.
Infelizmente, ndo consegui observar esse contato, ja que acredito que ele

enrigueceria sobremaneira a qualidade do curso.
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O mesmo documento ndo prevé aulas presenciais, ministradas por
docentes das universidades, mas o que observei foram aulas ministradas pelos
tutores, que se esforcam para motivar os alunos e diminuir suas dificuldades com
relacdo as disciplinas. As aulas nas tutorias sdo justificadas pelas falta de tempo

para atendimento individual e o extenso contetudo estudado para se tirar davidas.

As tutorias, também, se apresentam como um momento de reunido, onde
os alunos quebram o isolamento e buscam aulas presenciais reforcadas pelo

modelo tradicional.

Caimos em um impasse, ja que a formacao de tutores ndo € adequada
para que ministrem aulas no ensino superior, € também nao tem a remuneragao
adequada para exercer tal funcdo. A auséncia de professores, principalmente para o
acontecimento de momentos de reflexdo sobre as praticas profissionais, a meu ver
deixa uma grande lacuna na formacao dos futuros professores de Matematica deste

curso.

6.3 Estudo em grupo

Segundo Moore e Kearsley (2007) o isolamento é um fator que aparece
como uma das causas de desisténcia em cursos a distancia. Apesar de também
afirmarem que pessoas mais independentes sdo mais preparadas para esta
modalidade de ensino, como refor¢co anteriormente, referenciada por Gatti (2002), o
contato humano mostra-se muito significante. Assim, na andlise das entrevistas, se
evidencia o incentivo do CEDERJ para que os alunos se organizassem em grupo
para estudar, trocar e ter ajuda mutua. Estes grupos sao fruto da necessidade, e tém
gue vencer alguns desafios, como no caso a distancia geografica.

A soliddo, motivo de reclamacédo de varios alunos, é vencida com a troca
e convivio nos grupos e na tutoria presencial. A conquista do perfil de pesquisador &

fruto de estudo e muita determinagao.

Surgem nas entrevistas excec¢des que apontam o estudo individualizado
como opcao, mas percebe-se que a maior parte dos entrevistados viveu diversos

momentos nos grupos onde se tentava suprir 0s momentos de troca que deveriam
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acontecer com o professor da disciplina. Aponto este como um ponto fragil do curso,
apesar de reconhecer que o trabalho em grupo é muito importante para a formacéo

do futuro profissional da Educacéo.

6.4 O papel e a pratica das tutorias na EAD em Matematica

Para o PPC em um curso a distancia no qual o aluno esta fisicamente
distante do professor, importantes elementos deverédo estar envolvidos para que a
interacdo aluno/professor ocorra de fato. A tutoria se apresenta como um dos
principais componentes para que essa comunicacao se estabeleca.

Para o documento, nos diversos modelos de EAD, a tutoria tem
desempenhado funcbes de mediacdo entre os conteudos das disciplinas e 0s
alunos, entre professores e alunos, e alunos entre si. E da competéncia da tutoria
tanto a orientagcdo académica quanto a orientacdo ndo académica. Para o curso, 0
tutor, dentro de um sistema de Educacdo a Distancia, é a figura que estabelece o
vinculo mais préximo com o aluno, seja presencialmente ou a distancia, tanto do
ponto de vista dos conhecimentos académicos como do ponto de vista das atitudes
do aluno perante o estudo; o aluno que opta por estudar na modalidade a distancia,
precisa ser orientado na especificidade desse aprendizado e constantemente
motivado para que o abandono do curso seja evitado.

O Projeto Pedagogico do Curso salienta que o curso de licenciatura em
Matematica a Distancia da UFF - CEDERJ equaciona seu sistema de tutoria,
provendo entre a universidade e o0s polos regionais uma infraestrutura de
atendimento ao aluno que consiste de duas modalidades de tutoria, a tutoria local e
a distancia. Além da tutoria local, os estudantes contam com o acompanhamento de
um coordenador de area, que atua no polo em regime de 15 horas semanais.

No entanto, consta do projeto que cada aluno € acompanhado a
distancia, em cada disciplina, por docentes de reconhecida competéncia e que
compdem o quadro académico das universidades publicas no Estado. Durante
nossas observacoes, e conforme o relato de varios entrevistados, néo foi possivel
perceber este acompanhamento, o0 que nos induz a pensar que ele ndo vem

acontecendo.
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Ainda segundo o documento, auxiliando tais professores, ha um corpo de
tutores pos-graduandos ou poés-graduados atuando a distancia nas universidades
responsaveis pelos cursos. Ndo é possivel dizer se tal informagéo se confirma visto
nao ter acontecido um longo contato com os tutores a distancia, mas em nossa visita
foi possivel conhecer alguns tutores que ndo se enquadravam em tal situacao.

As duas modalidades de tutoria do curso de licenciatura em Matemaética a
Distancia do CEDERJ/UFF, presencial e a distancia, estdo organizadas em torno de
trés categorias de tutores para o documento: categoria 1: por meio de internet,
telefone e fax, onde os alunos de cursos de pés-graduacdo selecionados pelo
coordenador do curso, respondem as duvidas relacionadas ao conteudo das
disciplinas, a partir das salas de coordenacédo sediadas nas universidades; categoria
2. professores do quadro académico das universidades publicas no Estado,
coordenam a equipe de tutores da categoria 1 no acompanhamento dos alunos do
curso; e, finalmente, a categoria 3: atuando nos polos, encontram-se 0s
professores selecionados por concurso, com a funcdo de acompanhar os alunos
presencialmente. Essa categoria assume a tarefa de motivar e encorajar os alunos,
entusiasma-los, evitando a evasdo. Essa categorizagdo nos chama atencdo por
alguns aspectos: na categoria 1 aparecem tutores que serdo selecionados pelo
coordenador do curso, algo que haviamos entendido que aconteceria via um
processo seletivo, segundo o coordenador de tutores e que também é contraditorio
com o proprio texto do PPC que acrescenta que a selecdo de tutores nas
universidades é realizada a partir de um processo liderado pela diretoria de tutoria,
em acdo conjunta com os professores responsaveis pelas disciplinas do curso; na
categoria 3 encontram-se 0s tutores presenciais, denominados no texto de
professores, que assumem a responsabilidade de tal profissional mas que nao tém
reconhecimento compativel.

Para Lima (2002) o processo de selecdo dos tutores dos cursos do
CEDERUJ foi planejado de modo criterioso para que sejam selecionados profissionais
capazes de desenvolver, junto aos alunos, uma tutoria responsavel que seja
adequada a formacéao de profissionais qualificados. Nas universidades a selecéo dos
tutores e professores tutores se realiza a partir de uma ampla divulgacéo, analise de
curriculo e entrevista, cujos critérios sdo definidos de acordo com a coordenacao de
curso e coordenagdes de disciplina. Os tutores, que atuam nos polos regionais,
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passam por um processo seletivo que ocorre periodicamente para todos os polos.
Este processo é organizado pela coordenacédo de tutoria do CEDERJ e consiste de
duas etapas, a primeira contendo duas fases, a) uma prova escrita e b) entrevista e
andlise de curriculo; e a segunda etapa que consiste de uma capacitacdo que se
divide em capacitacéo inicial em conteudo e em EAD, 0 que contraria 0 exposto na
categoria 1 acima.

De qualquer forma, com a escassez de tutores que pude observar nas
visitas, acredito que tal processo de sele¢cdo ndo cumpra com o propésito de
selecionar, visto ndo serem suficientes os tutores para todas as disciplinas e polos.

Mais a frente no Projeto Pedagogico do Curso (p. 11) salienta-se:

O tutor local é uma extensdo do professor que esta distante. Suas
atividades sdo semelhantes as dos professores. O corpo docente do
curso fornece aos tutores locais programas de capacitacao especifica,
tendo em vista melhor desempenho de suas atividades. (grifo nosso)

E consenso de todas as fontes pesquisadas que ndo ha tutores para
todas as disciplinas. Os tutores que exercem a funcéo de professores ndo possuem
vinculo empregaticio e nem remuneracdo adequada. Apesar disso, recebem
certificado referente ao cumprimento das atividades de tutores e apontam tal
experiéncia como extremamente rica e importante. A maioria dos tutores
entrevistados na pesquisa foram ex-alunos do préprio curso. A tutoria a distancia foi
elogiada pela grande prontidédo e atencdo com que atende os alunos.

O coordenador dos tutores ratifica minhas observacdes sobre a
importancia deste integrante da equipe do curso, mas denota outra inquietacao que,
também, é vivenciada por pesquisadores como Silva (2010): o papel do tutor.

Segundo investigacdes ja realizadas sobre a tutoria do CEDERJ (LIMA,
2002), a tutoria presencial, nos polos regionais, tem como objetivo a criacdo de
ambientes de trabalho que permitam o atendimento individualizado dos alunos, que
possibilitem a organizacdo desses alunos em grupos, promovendo o trabalho
cooperativo e colaborativo e estimulem o aluno a expor suas duavidas sobre
conteudo da matéria.

Segundo o Projeto Pedagdgico, o ensino a distancia requer um eficiente
acompanhamento dos alunos que, frequentemente, ndo dispdem de uma

sistematica de estudo apropriada a essa modalidade de ensino. Segundo o
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documento € necesséario que habitos arraigados de estudo adquiridos no sistema
presencial sejam vencidos. Para esta pesquisa € importante salientar que tais
profissionais formados pelo curso, provavelmente, atuardo no ensino presencial, em
salas de aulas onde se deparardo com tais habitos e parece mais que evidente a
pergunta: como irdo encarar tais habitos?

Em um programa que abordou o tema tutoria, Roséngela L. Lima,
discorre sobre o sistema de tutoria do CEDERJ, que segundo a autora foi
estruturado como um sistema organico entre as universidades consorciadas e seus
polos regionais e concebido com base nos pressupostos de que 0 processo de
ensino e de aprendizagem a distancia requer um eficiente acompanhamento dos
alunos, que nem sempre dispdem de uma sisteméatica de estudo para o aprendizado
a distancia e que o sistema de comunicacdo entre alunos e a instituicdo ndo pode
prescindir do uso efetivo das novas tecnologias de informacdo e comunicacao
(LIMA, 2002). Assim, segundo a autora, foi criado um sistema que consiste de uma
infraestrutura de comunicacdo, espacos fisicos e tecnolégicos que servem de
suporte para a organizacdo de uma rede académica constituida de professores e
alunos atuando nas universidades consorciadas e de profissionais de nivel superior
nos polos regionais. O objetivo desta organizacdo, para a autora, é trabalhar para
gue os alunos sejam acompanhados e orientados no desenvolvimento dos seus
cursos por profissionais preparados para motiva-los nos seus estudos, auxiliando-os
no processo de aquisicdo de autonomia para a construcdo de sua propria
aprendizagem.

Segundo a autora, 0 modelo de tutoria descrito esta sendo implementado
e constantemente avaliado para que seja uma estrutura capaz de propiciar a
interacdo e a interatividade necessarias ao cumprimento dos objetivos educacionais
dos projetos didaticos-pedagdgicos dos cursos. A selegdo criteriosa dos tutores e a
sua capacitacdo sao consideradas fatores decisivos para a implementacdo dos
cursos. Os tutores sdo responsaveis pela adocdo de estratégias que auxiliam o
aluno a refletir sobre o seu aprendizado, a assumir para ele proprio a
responsabilidade pelo seu desenvolvimento no curso e a adquirir autonomia de
estudo. O profissional para atuar como tutor deve estar preparado para assumir
diversas tarefas que se resumem em um conjunto de acdes que motivem os alunos

na continuidade e na finalizacdo de seus estudos. No entanto, mais uma vez é
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importante ressaltar que, apesar de atuarem basicamente como professores, estes
tutores ndo tem vinculo empregaticio e recebem uma remuneracéo muito aguém do
esperado.

E importante ressaltar que autores como Lapa e Pretto (2010) discutem a
precarizacao do trabalho docente e a implantacdo de uma politica publica nacional,
gue define o papel de tutores como ndo docentes. O que se percebe é que esta
discusséao esta longe de ser consenso, e para mim, ainda é muito recente e merece
uma grande atencdo, visto que o nuamero de tutores pelo pais cresce de forma
rapida, impondo a muitos profissionais da educacdo condi¢cdes de trabalho muito

precarias.

6.5 Estégio supervisionado

Para a implantacdo do estagio supervisionado, segundo o PPC, o
CEDERUJ selecionou Escolas Parceiras nos municipios vizinhos ao municipio sede
do polo regional. Convénios com as secretarias municipais definem o envolvimento
do CEDERJ com o projeto de cada uma destas escolas. O estagio supervisionado
conta com a participagéo de professores efetivos destas escolas envolvendo-se com
0 desenvolvimento do curso e tutorando e acompanhando grupos de cinco alunos.
Inicialmente, os licenciandos se prendem a observacdo do espaco escolar,
passando pelas varias fases do estagio e culminando com a regéncia
supervisionada de aulas. O projeto de estagio discutido com as Escolas Parceiras
tem como principais eixos integradores: discussao critica dos processos de gestao
da escola; ajuda do corpo docente das universidades e dos tutores do CEDERJ na
elaboracao de projetos estratégicos para a escola; participacao do corpo docente da
escola como parceiros ha execuc¢ao do projeto de estagio supervisionado, prevendo
remuneracao para estes docentes; e participacdo dos docentes da escola em
oficinas de formacao continuada oferecidas pelo CEDERJ.

Segundo o documento, o envolvimento da Escola como uma Parceira, de
professores de seu corpo docente com o desenvolvimento do curso de licenciatura

em Matematica da CEDERJ/UFF € de fundamental importancia para o sucesso do
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estagio supervisionado. Nesta interacdo, o professor supervisor que acompanha 0s
estagiarios, recebe um bolsa e, também, atribui notas para este estagiario.

Os estagios, apesar de proporcionarem um grande contato com a
diversidade da sala de aula (alunos no processo de inclusdo, conflitos, vitérias e
fracassos), acontecem de forma isolada, onde as trocas acontecem entre o
professor supervisor e 0 estagiario, que estara a mercé de uma nota atribuida por
ele. Como o estagio supervisionado esté vinculado a area de Educacdo que nao é
de responsabilidade da UFF, mas sim da UERJ, as discussbes envolvendo
Matematica e seu ensino, como pontes entre as disciplinas teoricas e as praticas

nao existem.

7

Um aspecto que é possivel no contato do professor que atua na rede
publica - e que se torna supervisor de estagio- é a oportunidade de troca com o
licenciando, j& que este passa a oferecer um segundo olhar para o que ocorre em

sala de aula, mesmo assim néo se evidencia nas entrevistas este momento de troca.

Algo que também poderia acontecer seria o trabalho de motivacdo do
professor da Educacdo Basica para uma capacitacdo, algo que nao foi evidenciado

em nenhum momento.

Enfim, aparece de forma evidente nos dados desta pesquisa a inexistente
interlocucéo entre os alunos, seus supervisores e professores da universidade, que
sdo responsaveis pelo estagio supervisionado. Esta auséncia causa uma grande
guebra na formacéo desse futuro professor, que teria no momento desse estagio

uma grande oportunidade de discussao teoria-pratica.

6.6 Pioneirismo, descrenca e preconceitos

Segundo as entrevistas e documentos, gracas a um grupo pioneiro e
ousado surge o curso de licenciatura em Matematica a distancia do CEDERJ. A
primeira licenciatura em Matemética a distancia do pais serve como modelo para a
UAB, visto que muitos dos integrantes desta equipe que se envolvem inicialmente

com os cursos do CEDERJ comecam a integrar a UAB.
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Outro aspecto que colabora para a consolidacdo do curso esta
relacionado a visdo positiva que os alunos tem do curso presencial de Matematica
da UFF, que é reconhecido como de 6tima qualidade. Por outro lado, sabemos que
a tradicdo de qualidade do curso da UFF esté longe de ser suficiente para garantir a
gualidade de um curso a distancia, sem interacéo virtual professor-aluno, com uma
forte dependéncia no material impresso e nos tutores.

Reforcada por uma viséo historica da EAD de formacéo vaga e facilitada
encontra-se ainda um grande preconceito quanto ao curso, ao CEDERJ, ao diploma
do curso a distancia. Na verdade, pelas andlises realizadas, o preconceito também
se da por, simplesmente, se tratar de algo novo.

Uma fala que se tornou marcante durante o tratamento do tema
preconceito foi a crenca na diminuicdo deste com a formacdo de profissionais
qualificados pelo CEDERJ.

Ainda, é encontrada na analise falas nas quais se acredita que é
vencedor aquele que consegue o diploma de um curso de Matematica a distancia, ja

gue muitos apresentam resisténcia ao estudo apenas por se tratar de Matematica.

6.7 Uso de TIC

Pelas observacfes e entrevistas realizadas nesta pesquisa, tivemos
contato com uma realidade muito diferente de varios cursos a distancia que
acontecem com a utilizagcdo das TIC. Na realidade observou-se que muitos dos
alunos destes polos com os quais tivemos contato, ndo tinham acesso a computador
e internet em casa. Alguns, na verdade, ndo tinham acesso ao telefone.

Poucas atividades sdo propostas no curso utilizando recursos das TIC
como, por exemplo, a plataforma. Discussdes através de chats, féruns, enfim com a
utilizacdo da internet, ndo aconteciam. O que se observou em um numero mais
considerado foi a troca de e-mails, principalmente com os tutores a distancia.

A maior parte das interacdes acontecia via tutor presencial, ou as vezes
pelo 0800.
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O que podemos observar € que 0 curso pesquisado ndo se encontra
inserido na fase histérica dos cursos de Educacédo a Distancia com uso de TIC, visto
ainda serem muito utilizados o envio de correspondéncias (trabalhos e provas) e
também o contato presencial dos tutores.

6.8 Viséo de formacao dada pelo curso

Segundo o PPC o curso de licenciatura em Matematica a distancia visa “a
elaboracao e o oferecimento do curso nos mesmos padrdes de qualidade de ensino
das instituices consorciadas.” (CENTRO DE EDUCACAO A DISTANCIA DO
ESTADO DO RIO DE JANEIRO, 2004, p. 8). Ainda, o PPC salienta que o curso
objetiva a articulacdo da teoria e da pratica no percurso curricular, com
predominéncia da formagé&o sobre a informacéo, contemplando a indissociabilidade
e a complementaridade entre ensino, pesquisa e extensdo. No entanto, tal
panorama nao se consolida nas observacoes e entrevistas feitas nesta pesquisa, ja
gue ndo se observou articulacdo entre teoria e pratica no percurso curricular e
auséncia de pesquisa e atividades de extensdo. Outro ponto a se destacar diz
respeito a auséncia de disciplinas de Educagdo Matematica, disciplinas hibridas que
interligam os conteldos matematicos as questdes pedagdgicas.

Constatou-se como consenso a boa formacao, utilizando-se para justificar
tal posicdo exemplos de ex-alunos, aprovacdo em concursos e pés-graduacoes. A
comparagao com outros cursos presenciais e o ingresso no mercado de trabalho
também foram pontos salientados. Ainda, a possibilidade de utilizacdo de
tecnologias nas disciplinas, ter o acompanhamento de bons tutores, assim como
contar com um bom curriculo, com professores comprometidos, também, foram
argumentos utilizados. Apesar de observar a énfase de certos argumentos nas falas
dos entrevistados e nao ser possivel nenhuma generalizacdo, de acordo com os
objetivos da pesquisa, fica evidente um discurso muito fragil, que néo é fruto de
estudos e pesquisas sobre a qualidade do curso.

Um ponto delicado que encerra esta analise diz respeito ao Projeto

Pedagdgico que cita como referéncia ao padrdo de exceléncia do CEDERJ a
gqualidade de suas APs, 0 que vai ao encontro de uma visao centrada em avaliacdes
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presenciais e que deixa transparecer uma crenca antiga nas avaliagbes como
indicadoras de qualidade.

Assim, ressalto novamente que sO6 encontramos uma Educacdo a
Distancia comprometida com a qualidade, como destaca Neves (2002), quando a
olhamos como uma rede de pesca: varios nés que se unem para alcancar um
objetivo. A fragilidade em um dos ndés pode comprometer o resultado final.

A énfase contida no documento referéncia da Conferéncia Nacional de
Educacdo, no aspecto que ressalta a precariedade com que é tratada a formacéo

inicial de professores € algo importante de se notar:

A formagcdo e a valorizagdo dos profissionais do magistério devem
contemplar  aspectos  estruturais, particularmente, e  superar,
paulatinamente, as solu¢cdes emergenciais, tais como: cursos de graduacao
(formagéo inicial) ‘a distancia’; cursos de duracéo reduzida; contratacéo de
profissionais liberais como docentes; aproveitamento de alunos de
licenciatura como docentes; e uso complementar de tele-salas. E extinguir,
ainda, todas as politicas aligeiradas de formacédo por parte de “empresas”,
por apresentarem contetdos desvinculados dos interesses da educagao
publica, bem como superar politicas de formacdo que tém como diretriz o
parametro operacional do mercado e visam a um novo tecnicismo,
separando concepcao e execug¢do na pratica educacional (2010, p. 62-63).

Ainda que ndo se possa afirmar que havera a incorporacdo das
deliberagBes no documento sobre a EAD na formacédo de professores € inegavel que
ele consubstancia um avanco para os que tém feito andlises criticas e erguido a voz
denunciando a precariedade da formacao inicial ofertada em muitos cursos
brasileiros de licenciatura na modalidade a distancia (SOMMER, 2010).

Barreto (2010) ao discutir a configuracéo da politica nacional de formacéo
de professores a distancia fala da estrutura basica da UAB e dos consoércios como
uma fabrica enfatizando a alta producéo de cursos.

Enfim, a UAB passa a representar um sistema nacional de EAD que
acaba por padronizar a oferta e, assim, consolidar um modelo de Educacdo a
Distancia. Pretto (2010) discute a busca de um consenso por um modelo Unico, ao
invés do acolhimento da contradicdo e da diversidade, em um pais de dimensdes
continentais.

As ideologias e os modelos constituidos pelas instituices diferem em
varias dimensdes, gerando produtos culturais nos projetos de Educacao a Distancia

muitas vezes conflitantes. As caracteristicas das instituicdes elaboradoras de cursos
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de graduacdo em EAD reforcam a importante influéncia destas entidades no

sucesso ou ndo do seu aluno (AMIDANI, 2004).



CAPITULO 7
CONSIDERACOES FINAIS
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Ao finalizar a tese e falar de formacéo de professores, volto a lembrar dos
inumeros desafios que instigam nossos pesquisadores a pensar a formacédo desse
profissional. E consenso que na formacdo presencial de professores existem
impasses e dificuldades para as quais se discutem solu¢cdes hd muito tempo. A
formacao a distancia, que ha pouco tempo atrds nem ao menos era suscitada como
possibilidade real no ensino superior, veio de forma forte e rapida sendo indicada
para contribuir na melhoria da qualidade e da acessibilidade da educacdo em nosso
pais.

N&o deixo de acreditar na possibilidade da formacéo de professores a
distancia, assim, também, como ndo a vejo como salvacado de todos os problemas
relacionados a educacdo. E, também, o que penso com relacdo a licenciatura em
Matematica do CEDERJ.

A questdo da acessibilidade é inegavel, e a formacdo dada pelo curso
analisado ndo deixa de ser Unica para muitos formados, no entanto, tal formacéo
apresenta pontos frageis que devem ser revistos para que esse futuro profissional
da area de Matematica obtenha sucesso.

Penso ser natural encarar a formacéo presencial como uma possibilidade
de formacdo onde se ofereca mais oportunidades de contatos, onde naturalmente
acontecam momentos de trocas e discussbes que brotam nos corredores e
intervalos de aulas. A interacdo presencial gera davidas, e propicia atividades
intelectuais ndo estruturadas nas ementas das disciplinas. Penso na formacao de
professores a distancia como uma possibilidade de formacéo, para pessoas que de
outra forma néo a teriam.

No entanto, acredito ser precoce uma aposta de alto valor na formacéo a
distancia de professores de Matematica, visto que esta deve ser investigada e
analisada de forma detalhada, em especial em relacdo ao profissional formado,
evitando-se generalizacdes ndo apoiadas em analise de diferentes tipos de dados.

Vou lembrar que boa classificacdo nas provas para selecdo de
professores e exemplos de formandos que se destacaram dentro da licenciatura a
distancia, ndo podem servir de referéncia para falar da atuacdo deste profissional
dentro da sala de aula, aspecto que mereceria uma nova pesquisa. Talvez, isso seja
apenas um indicio de que o paradigma dos exercicios, isto €, o foco em resolucéo
repetitiva de exercicios, vigora nas atividades de Matematica deste curso de EAD.

A dinamica de formacéao, impelida por um modelo de curso, definido como
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a distancia, mostra uma grande necessidade de “aulas” ou “trocas”. Ha necessidade
de socializar e refletir sobre as experiéncias. Como nédo ha aulas, ha pouca interacao
com professores da UFF (e das universidades parceiras) e com 0s tutores, assim 0s
estudantes buscam alternativas: valorizam o estudo em grupo.

As atividades propostas durante o curso, em geral, também né&o propiciam
0 desenvolvimento de momentos coletivos, participacdo em discussdes, contatos,
trocas, nos quais aspectos socializadores sao desenvolvidos e onde valores,
atitudes, formas de argumentacdo, podem ser construidos e tomar sentido. Elas
dificultam a criagdo de condigcbes para a construgdo de um sentimento de
pertencimento, de cooperacdo, de partilha, de ser ajudado e de ajudar. E neste
momento que se fazem importantes os grupos, e aqueles que ndo conseguem se
integrar correm um sério risco de se verem desmotivados. Nao temos estudos ou
dados que suportem conjecturas relativas a ser essa uma causa de evasao e,
lembramos mais uma vez que o estudo em grupo ndo foi uma estratégia utilizada
por todos os formandos entrevistados.

Os estagios supervisionados, momentos efetivamente fundamentais para
a consolidacdao de um profissional reflexivo e competente na atuagdo docente,
acontecem de forma desintegrada e pobre, j& que as discussfes e orientagdes por
parte de um professor da universidade ndo acontecem. Mesmo com a assisténcia do
professor da escola basica, que ndo tem formacéo especifica para arcar com tal
tarefa, os alunos entrevistados se sentem isolados. E importante ressaltar que esse
professor que se torna supervisor, tem como principal foco o ensino de Matematica
para seus alunos, e os momentos de formacdo na pratica para o futuro professor
acontecem de forma superficial.

Ainda como consideracao relevante deste trabalho, pontuo a discussao
da identidade do tutor e sua profissionalidade. Professor e tutor, para mim, sdo um
s6 profissional, que neste projeto tém as mesmas responsabilidades, mas diferentes
reconhecimentos. A falta do professor das universidades para contato direto com os
alunos também nos parece um ponto a ser revisto.

Este curso, estudado de forma geral, ndo se enquadra na ultima geracéo
de cursos a distancia implementados com o uso das TIC, sendo isto, de acordo com

0 observado na pesquisa, algo a ser ponderado.
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De toda forma, o ensino a distancia contribui/contribuiu na medida em que
permite/permitiu formar profissionais sem desloca-los de seus municipios, apesar de
no caso do curso de licenciatura em Matematica do CEDERJ as TIC serem
utilizadas somente de forma pontual. A utilizacdo das TIC poderia enriquecer de
forma consideravel o curso em varios aspectos e principalmente diminuir o
sentimento de isolamento dos licenciandos.

Nossa andlise sugere que preconceitos e descrencas sao pontos
marcantes ao se falar do curso, mas que se misturam ao pioneirismo e formam um
cenario dinamico para a formacdo de professores de Mateméatica, que busca
suplantar limitagoes.

Ainda é importante lembrar que 0s ex-alunos entrevistados, isto é, uma de
nossas principais fontes de informacédo, sdo “vencedores”. Nossa “amostra” é
formada por aqueles que sao concluintes do curso, ou seja, fazem parte da minoria
gue nao evadiu. Esta amostra permitiu termos um olhar dos formandos sobre o seu
curso, mas com as limitacdes apontadas acima.

Saliento, como consideracdo final, que todos os apontamentos deste
trabalho foram feitos com vistas a melhoria da qualidade da formacdo do futuro
professor de Matemética diplomado pela licenciatura em Matematica do Consorcio
CEDERJ, individuo este que passa a assumir um papel extremamente importante
diante das condi¢cdes do ensino desta ciéncia em nosso pais.

Ainda nesse sentido, passo a apresentar algumas sugestdes que podem
servir como pontos iniciais para a discussao de novas implementagbes em cursos
como o analisado nesta tese, quais sejam, contato efetivo dos discentes com 0s
docentes da universidade formadora. A integracdo dos docentes das diferentes
areas do curso em momentos de discusséao, para avaliar as diversas possibilidades
de implementacdo de mudancgas e avangos na qualidade do ensino-aprendizagem.
E conveniente pontuar que é bem mais facil no momento, do que quando o
CEDERJ/UAB foi criado, ter interagbes que permitam o contato docente com 0s
alunos.

Pontuo, também, como preocupante, a auséncia das discussbes que
acontecem no ambito da Educacdo Matematica, ja que tais discussbes se fazem
imprescindiveis para qualquer aluno de uma licenciatura em Matematica, o que néo

seria excecao aqui. Como esse termo néo veio a tona em nenhum momento dessa
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pesquisa, assim como muitas das preocupacdes desta area de investigacao, se faz
importante o repensar dessa auséncia.

Também, no que diz respeito a estrutura fisica e organizacional do curso,
indico que se considere o uso de TIC para a melhoria da interagdo entre alunos,
tutores e professores do curso, que passariam a utilizar de todas as possibilidades
hoje disponiveis para o contato e a troca, e ainda, a melhoria dos polos,
principalmente no que tange a biblioteca. Mesmo ndo sendo um dos principais
pontos levantados pelos entrevistados, nossa observacédo (minha e do orientador)
nas idas aos polos, mostra que nestes ambientes normalmente ndo existe um
acervo adequado e nem mesmo alternativas eletronicas.

Finalmente, mudancas no vinculo empregaticio do tutor e sua
remuneracao deveriam ser encaminhadas prioritariamente. Seu status tem que ser
equivalente a importancia que a estrutura do curso atribui, na pratica, a ele. Se o
tutor assume hoje papel tdo importante neste curso, ele deveria ter reconhecimento
financeiro e hierarquico proporcional a este papel.

Volto a ressaltar que sO encontramos uma Educacdo a Distancia
comprometida com a qualidade quando a olhamos como uma rede de pesca onde
varios nos se unem para alcancar um objetivo e a fragilidade de apenas um deles
pode comprometer o resultado final. E um curso de licenciatura, independente de
sua modalidade, deve ser reconhecido como de qualidade quando a atuacdo dos

professores por ele formado - em sala de aula - é de qualidade.
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Apéndices

APENDICE - Minha Trajetéria

Como leitora sempre tive a preocupacao de localizar as
obras que seleciono no tempo e no espaco, bem como o contexto no qual
foram escritas, principalmente, para poder apreciar o trabalho de forma global e
poder extrapolar e entender as entrelinhas. Com essa preocupacao acredito
ser necessario localizar o leitor de minha tese com um breve historico de meu

caminho, que penso até justificar algumas de minhas escolhas...

Minha histéria com a educacdo comeca como aluna de
uma escola publica, no interior do Estado de Sao Paulo, na cidade de Tambau,
onde nasci. Durante todo o Ensino Fundamental e Médio, que cursei em uma
das Unicas (na época) escolas estaduais da cidade, contei com Otimos
professores que me serviram e servem de exemplo até hoje. No ano em que
terminei o Ensino Médio, me inscrevi no vestibular da VUNESP para o qual fui
aprovada, assim, ingressando no curso de licenciatura em Mateméatica na
UNESP, em Rio Claro. Iniciei o curso em 1993, e logo me apaixonei pelo que
fazia. Fui, com muito orgulho, bolsista da primeira turma do PET- Programa
Especial de Treinamento - Matematica/Rio Claro*, onde desenvolvia projetos
na area de Educacdo Matematica, especificamente, formacéo de professores.
Essa sempre foi uma das minhas grandes preocupacgfes: “a formacgéo do
professor de Matemética”, talvez por ter muitas vezes ajudado meus colegas
gue passavam o dia em minha casa estudando Matematica, Quimica e Fisica.
Interessante que durante o periodo de bolsista PET, quando visitavamos outras
instituicbes ou tinhamos contato com outros bolsistas, ficava muito nitida a
sensacao de gue a licenciatura que cursavamos na UNESP tinha algo que era
diferente... e desse sentir, inspirada, entdo, pelo meu orientador de pesquisa,
professor Dr. Geraldo Perez*”®, surge o meu projeto de mestrado: A formac&o
do licenciando em Mateméatica na UNESP de Rio Claro: um estudo de caso”.
Ao ingressar, entdo, no mestrado em 1997, tinha uma ideia fixa que me guiava:

nao defender posicdes que nao fossem fruto de minhas experiéncias na

* N&o posso aqui deixar de fazer minha homenagem a minha querida tutora Nativi, de quem
lembro com muitas saudades.
** Quem muito me motivou e serviu de exemplo.
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pratica. Ao terminar meu trabalho em 1999, me submeti ao concurso de
professor efetivo do Estado de Sdo Paulo e acabei tendo a oportunidade de
escolher uma vaga na mesma escola onde tinha acontecido minha formacéao
basica. Comeco a dar aulas em um curso de Matemética, em uma instituicao
particular, em Ribeirdo Preto e ao mesmo tempo a dar aulas em um colégio de
Ensino Fundamental privado. Me envolvi com muitas atividades, intensamente.
Apaixonada pela licenciatura, eu a vi se extinguir onde trabalhava... mesmo
tentando por varios anos sucessivos reaviva-la. A procura pelo curso de
Matematica se tornou muito pequena. Nesta fase, ja estava trabalhando com o
curso de pedagogia, minha segunda paixdo, onde ministrei a disciplina de
Contetdo, Metodologia e Pratica de Matemética. No entanto, apesar da
correria e da grande quantidade de aulas, ndo conseguia me desligar de Rio
Claro. Sempre tentando manter contato com os professores, voltando a
universidade. Em 2007, fui aprovada em um concurso de uma instituicao
municipal na cidade de Franca, S&o Paulo, onde comecei a trabalhar com o
curso de licenciatura em Matematica novamente. Assim, além da grande
vontade de voltar a me qualificar, fui imensamente incentivada pelos meus
colegas de trabalho a buscar um doutorado. A instituicdo, também, incentivava
muitos seus professores ao aperfeicoamento. Iniciei, entdo, a montagem de um
projeto na area de informatica e fui aprovada no programa para ser orientada
pelo professor Dr. Marcelo C. Borba. Em meu projeto, que trata de tecnologias
de informacao e comunicacgao (TIC) e formacé&o de professores, passo a olhar
para uma licenciatura em Matematica a distancia: a licenciatura em Matematica
do CEDERJ/UAB. Tudo pareceu que, neste momento, se encaixou e retomei
as minhas preocupacdes sobre a formacao do professor de Matematica. Deixo

aqui meu registro de satisfacdo em desenvolver este trabalho.
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