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RESUMO

A presente pesquisa teve por objetivo investigar o modelo de formacao inicial de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel superior a distdncia que vem sendo
construido no curso de Pedagogia resultante da parceria entre Universidade Aberta do Brasil
(UAB) e Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) - UAB/UFSCar. Buscamos identificar
e analisar a perspectiva de professor e a concepgdo de formagdo que fundamentam o modelo
do referido curso, bem como perceber aspectos do modelo de educagdo a distancia que o
subsidia. O estudo realizado foi de cunho exploratdrio, tendo como instrumentos de coleta de
dados o levantamento bibliografico, a andlise documental e entrevistas semi-estruturadas com
10 participantes envolvidos com a UAB/UFSCar e, mais especificamente, com o curso de
Pedagogia dessa parceria. O carater exploratério de nossa pesquisa nos possibilitou a
construcdo de andlises e compreensdes que culminaram com a percep¢do de alguns
indicadores do modelo formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Esse curso tem
como pressuposto a formacdo de um professor pesquisador, capaz de gerar conhecimentos. As
atividades formativas se direcionam no sentido de propiciar uma reflexdo critica sobre a
escola e o seu entorno. A formacdo pratica parece ser o centro de referéncia da formacgao
oferecida. Entretanto, percebemos a necessidade de uma discussdo mais articulada no tocante
a essa visdo sobre a formacdo pratica e como ela se articula no curso, especialmente quanto
aos estagios supervisionados. O modelo de educagdo a distdncia possui caracteristicas que
mais se aproximam do modelo Web em que a internet € o principal espaco de socializacdo e
de realizacdo das atividades formativas. Nesse modelo, a figura do tutor, sobretudo, do tutor
virtual ganha centralidade entre os agentes formadores. No curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, o tutor virtual ¢ percebido como professor. Diante disso, pudemos perceber a
necessidade de que sejam revistas suas condi¢des de trabalho e de participagdo na elaboragdo
e desenvolvimento das disciplinas a fim de superar dicotomias e fragmentacdes. A criagdo de
uma politica interna na instituicdo, que contemple as propostas de educacdo a distancia e
garanta a continuidade dos cursos e a oferta das mesmas condi¢des e oportunidades de
formacdo aos alunos que realizam seus estudos por meio dessa modalidade, parece se
constituir como fundamental & qualidade dos cursos oferecidos. Longe de indicar um ponto
final na discussdo, concluimos o presente estudo apontando para a importancia de que sejam
realizadas novas investigacdes e andlises que tomem como objeto as diversas dimensdes que
perpassam as experiéncias de formagdo oferecida por meio das parcerias estabelecidas entre
UAB e instituigdes de ensino superior publicas, sobretudo no que se refere a formacdo de
professores.

Palavras-chave: formacdo inicial de professores — ensino superior - educacio a distancia -
Universidade Aberta do Brasil (UAB)



ABSTRACT

This research aimed to investigate the initial teacher training model from the early years of
elementary school level at distance that is being built in the Pedagogy course resulting from
the partnership between the Open University of Brazil (UAB) and Federal University of Sdo
Carlos (UFSCar) - UAB / UFSCar. We seek to identify and analyze the teacher perspective
and training conception that substantiate the course model as well realize aspects of the
distance education model that subsidizes it. The study was exploratory, and instruments for
data collection included literature review, document analysis and semi-structured interviews
with 10 participants from UAB/UFSCar and, more specifically, from the Pedagogy course of
this partnership. The exploratory nature of our research allowed us to build some analysis and
insights that led us to the perception of some indicators of the training model of the Pedagogy
course from UAB/UFSCar. This course takes like its premise the formation of a teacher
researcher, able to generating knowledge. The training activities are directed towards
providing a critical reflection on the school and its surroundings. The practical training
appears to be the reference center of the training offered. However, we realized the need for a
more articulated discussion about this view to the practical training and how it is articulated in
the course, particularly concerning supervised internships. The model of distance education
has characteristics that approach it from Web model where the internet is the main means for
socialization and realizing the training activities. In this model, the figure of the tutor,
especially the virtual tutor wins centrality between the trainers agents. In the Pedagogy course
from UAB/UFSCar, the virtual tutor is perceived as a teacher. Whereupon, we realized the
need to be reviewed their working conditions and participation in the formulation and
development of the disciplines in order to overcome dichotomies and fragmentation. Creating
an internal policy in the institution, which contemple proposals for distance education
ensuring the continuity of supply the courses and the same conditions and training
opportunities for students to conduct their studies using this modality, appears to be
fundamental to the offered courses quality. Far from indicating an end point in the discussion,
we concluded this study indicating the importance are undertaken that further research and
analysis that take as their object the various dimensions that go through the training
experiences offered through partnerships established between UAB and institutions of public
higher education, especially, with regard to teacher training.

Keywords: initial teacher training — higher education - Open University of Brazil (UAB)
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DOS CAMINHOS QUE ME LEVARAM A PESQUISA

A maior riqueza do homem ¢ a sua incompletude.
Nesse ponto sou abastado.

Palavras que me aceitam como sou — eu ndo aceito.
Nao agliento ser apenas um sujeito que abre portas,
que puxa valvulas, que olha o reldgio,

que compra pao as 6 horas da tarde,

que vai 14 fora,

que aponta lapis,

que v€ a uva etc., etc.

Perdoai.

Mas eu preciso ser Outros.

Eu penso renovar o homem usando borboletas.
Manoel de Barros

A incompletude descrita pelo poeta expressa sabiamente o sentimento que me
atravessa nesse momento em que me incumbo da tarefa de iniciar o resgate do meu percurso
no mestrado em educag¢do porque acredito que ndo € apenas a investigacao realizada que deve
compor esse trabalho. As muitas experiéncias vividas e as ligdes aprendidas precisam também
ser, de alguma forma, resgatadas, mesmo que brevemente. Tarefa desafiadora, pois nem sé de
flores se constituiu essa trajetoria. Muitas foram as barreiras e inimeros os tropecos. Cada um

deles fundamentais ao meu crescimento pessoal, profissional e académico.

Estou a me olhar no espelho tentando certo estranhamento que me permita enxergar as
novas possibilidades de ser ‘eu’ ou ‘outros’ que se configuraram durante os anos em que

realizel o mestrado.

Hé muitas novas facetas de mim mesma que ainda ndo reconheco muito bem. Mas o(s)
reflexo(s) que vejo no espelho me agrada(m), ainda que muitos ndo sejam nitidos no
momento. H4 compreensdes de mim mesma que ainda preciso construir. Entretanto, em
meios ha tantos reflexos um deles ja posso ter clareza: sou uma pesquisadora que se constituiu

professora dos anos iniciais do ensino fundamental.

As disciplinas cursadas no mestrado, as discussdes no grupo de pesquisa e com demais

colegas, as interlocugdes estabelecidas nos eventos cientificos da area, o desenvolvimento da



pesquisa relatada nesse trabalho foram elementos fundamentais a constituicio da minha

identidade docente e profissional.

Conclui a licenciatura em Pedagogia a distancia, iniciada no ano de 2006, durante o
processo de mestrado. As lacunas dessa formacdo foram muitas. Resultantes de processos de
aligeiramento e banalizagdes que vivenciei. E também de um modelo de formagdo inicial
incapaz de possibilitar a construcdo dos saberes necessarios a docéncia. Os conteudos de
formagdo foram trabalhados de maneira superficial e ndo houve articulacdo entre os
componentes formativos. As praticas de ensino e o0s estagios supervisionados se
fundamentaram em uma perspectiva tecnicista € ndo se constituiram como espagos de
aprendizagem da docéncia. A falta de vinculo com a realidade e os desafios que cercam o
exercicio da profiss@o docente foi um dos principais fatores limitantes da formago que recebi

no curso de Pedagogia.

E foi no espago da universidade, no Programa de Pos-Graduagdo em Educa¢do da
Universidade Estadual Paulista (UNESP) de Presidente Prudente que algumas dessas lacunas
de minha formagao foram preenchidas. Ao compartilhar minhas angustias e inquietagcdes com
professores e pesquisadores experientes na pratica da docéncia universitaria e da pesquisa na
area de formacdo de professores, bem como com colegas dos diversos espagos em que estive,
pude encontrar caminhos alternativos para suprir algumas das deficiéncias de minha formacao

no curso de Pedagogia. Percebi-me também capaz de construir esses caminhos.

A defesa da universidade como espago em que a formacdo inicial de professores em
nivel superior deve ocorrer ndo pode ser mera retorica. A vivéncia da cultura universitaria é,
sim, fundamental na constituicdo da identidade docente. A pesquisa como principio formativo

e cognitivo traz possibilidades significativas para os processos de formagao inicial.

Ainda ndo tive a oportunidade de assumir a regéncia de uma sala de aula dos anos
iniciais do ensino fundamental. Certamente encontrarei muitos desafios que evidenciardo
outras lacunas de minha formacao. Mas as li¢des aprendidas e as experiéncias construidas no
percurso de mestrado me permitem dizer que a superagcdo desses desafios sera buscada pelo
exercicio de uma pratica investigativa e pelo reconhecimento da importancia da interlocugao

com os pares. Essas foram atitudes desenvolvidas durante os anos de mestrado.



Mas o que me trouxe ao campo da pesquisa em educa¢do? Como me tornei
pesquisadora antes mesmo de ser professora? Como a formacdo inicial de professores dos

anos iniciais do ensino fundamental se constituiu o foco dos meus esfor¢os de investigagdo?

Santos (1985) argumenta que a pratica da pesquisa carrega uma dimensdo
autobiografica, sendo que nossas concep¢des de mundo e de vida, nossas trajetorias e nosso
modo de nos fazermos presenga no mundo sdo elementos constituintes dos nossos objetos de
pesquisa. No entendimento de Corazza (2002, p. 124) “uma pratica de pesquisa ¢ implicada

em nossa propria vida”.

Ambos os autores trazem elementos que justificam minha escolha pela pratica da
pesquisa em educacdo e o meu interesse pela formagao inicial de professores dos anos iniciais
do ensino fundamental, pois como afirma Larrosa (2002)' somente aquilo que nos toca se
constitui objeto de nossas investigagdes. E assim, compreender os processos e praticas de
formag@o inicial de professores em nivel superior a distancia é objeto que me toca e inquieta.
Inquietagdes que se misturam as muitas das dimensdes que me compde: académica, pessoal,

profissional, intelectual.

A construcdo do respeito que tenho pela profissio de professor, em especial, o
professor dos anos iniciais remete a antes do meu ingresso na escola regular. Respeito que foi
influenciado pela paixdo e pela responsabilidade notadas no modo comprometido com que
minha mae, professora dos anos iniciais do ensino fundamental, exercia o seu trabalho
docente. Esse respeito pela profissdo de professor foi se misturando a percep¢do dos desafios
e dificuldades que cercam o trabalho do professor. Percep¢do essa que me fez negar e
silenciar em mim o desejo de ser professora, evidenciado na infancia por meio de minha
brincadeira preferida — imitar o papel de professora — e anos depois no prazer imenso que

sempre senti em ensinar.

O magistério ndo se constituiu, portanto, minha primeira formacido académica.
Ingressei no curso de Ciéncia da Computagdo em uma universidade publica do interior do
estado do Parand. Passados quatro anos me formei, sem, contudo, conseguir me identificar
pessoal e profissionalmente com o que representava ser um profissional de informatica.

Pairava em mim uma certa sensacdo de incompletude.

! Em Bittencourt (2008)



O desejo de ser professora crescia em siléncio, alimentado pelas conversas frequentes

com minha mae.

Minha primeira experiéncia profissional me levou novamente ao espaco da escola.
Agora como uma das profissionais responsaveis pelo projeto municipal de informatica na
educacdo que atendia as trés escolas de educag@o infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental. Voltar a escola e vivenciar os processos e praticas que fervilham nesse espaco
me trouxe um prazer imenso. O contato com o universo de trabalho dos professores, com suas
praticas, com seus desafios, suas angustias, suas alegrias, suas lutas despertou-me o desejo de

compreender mais a fundo o que ¢ ser professor e de também me tornar uma professora.

Foi assim que ingressei no curso de Pedagogia na modalidade a distancia. Esse foi o
espaco em que o objeto de pesquisa desse trabalho comegou a ser delineado. Meu ingresso no
curso foi cercado de expectativas e anseios. Almejava aprender a profissdo de professor.
Entretanto, a medida que o curso caminhava percebia que minhas expectativas e anseios nao
estavam sendo contemplados a contento. A imagem de professora que constituia o meu

imaginario ndo encontrava lugar na formagao que estava a receber.

Buscando problematizar minhas frustragdes quanto ao curso, recorri a literatura a fim
de compreender o que vinha sendo discutido sobre a formagao inicial de professores em nivel
superior a distancia, dado que num primeiro momento, me levando pelo senso comum, atribui
essas frustracdes unicamente ao fato da formagdo se realizar por meio da educagdo a
distancia. E € nesse sentido que Veiga-Neto (2002) nos alerta para o fato de que “devemos ter
sempre presente que somos irremediavelmente parte daquilo que analisamos e que, tantas
vezes, queremos modificar. Isso diminui nossa ingenuidade e pode nos deixar bem mais

atentos” (p.36).

Ao me deparar com as discussdes no campo da formacgdo de professores, pude
perceber que os desafios que cercam a formacdo de professores dos anos iniciais s@o
histéricos e acompanham a trajetéria da formacdo docente em nosso pais. A educacdo a
distancia sé adentrou o cendario da formagdo a partir de 1996, com a promulgacdo da Lei de

Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (Lei n. 9.394/96), trazendo novos desafios.

Com a LDB/96, a educacio a distancia passou a ser percebida como uma possibilidade
para oferecer formagao aos professores da educacdo basica em nivel superior. A formacao do

professor da educacdo infantil e dos anos iniciais foi historicamente relegada a outros espagos



de formacdo que ndo o ensino superior. Em grande parte do século XX, ocorrem apenas

ensaios de formagdo em nivel superior desses professores.

Com a possibilidade de formar professores a distdncia, as propostas de cursos se
multiplicaram. Muitos deles apenas com a inten¢do de oferecer certificacdo em massa aos
professores ja em exercicio (SCHEIBE, 2006, FREITAS, 2007) sem a devida preocupagao
com o professor que se estd a formar. Outros representando propostas interessantes de

formacao (PRETTI, 2005).

Tomando por base esse cenario e as inquietacdes que trazia do processo de formagao
que estava a vivenciar no curso de Pedagogia a distdncia, alguns questionamentos foram
ganhando o foco das minhas preocupagdes. Recorrer a literatura me deixava mais certa de que
a docéncia ndo ¢ uma profissio para amadores e que exige competéncia técnica e

compromisso politico (RIOS, 2003).

Esses questionamentos me levaram a prestar o processo seletivo do Programa de Pos-
Graduagdo em Educacdo da UNESP de Presidente Prudente, na tentativa de que, no contato
com educadores experientes na pratica da pesquisa em educacdo e em formacgdo de
professores, eu pudesse encontrar caminhos que permitissem construir algumas

compreensdes.

No primeiro processo seletivo ndo obtive €xito. Entretanto, pude participar como aluna
especial das disciplinas oferecidas pelo programa. A oportunidade de vivenciar esses espagos
de discussdo coletiva se constituiu como momentos muito enriquecedores em que pude rever
algumas concepgdes, problematizar dividas, ampliar o leque de leituras e refletir sobre as

minhas inquietacdes, imprimindo a elas mais rigorosidade e coeréncia.

A essa altura, ja tinha consciéncia de que formar um professor para dar conta de atuar
de forma a ampliar as possibilidades de formacao de todas as criancas e jovens que chegam a
escola hoje - como resultado do processo de universaliza¢do do acesso a escola - requer a
defesa de perspectivas de formacdo e de professor que rompam com visdes pragmaticas e

tecnicistas.

Tendo em vista essa afirmag¢do e dando margem as nossas indagagdes acerca da
formagdo de professores dos anos iniciais e da educacdo a distdncia, construimos algumas

questdes de pesquisa: Quais sdo as universidades paulistas que oferecem o curso de



Pedagogia a distancia? Que concepgdes de formagdo e de professor sustentam a propostas

desses cursos?

Uma nova tentativa de ingresso no processo seletivo da instituicdo referida retornou
em uma grande alegria. Enfim, poderia ampliar os questionamentos que em mim se faziam

cada vez mais intensos e poderia me empenhar na tarefa de buscar algumas respostas.

Com os debates realizados nas disciplinas cursadas no mestrado, a possibilidade de

.. . . o .2
participar de eventos e dialogar com os pares, as discussdes no grupo de pesquisa” pudemos
refletir sobre nossas questdes de pesquisa e sistematiza-las de modo a estabelecer o foco de

nossas analises.

Com as questdes desencadeadoras em maos, iniciamos o caminhar da pesquisa. Logo
nos primeiros momentos identificamos que no estado de Sdo Paulo, apenas uma universidade
publica, a Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) oferecia o curso de Pedagogia a
distancia, dentro de uma proposta do governo federal, a Universidade Aberta do Brasil

(UAB), criada pelo Decreto no. 5.800 de junho de 2006.

As dificuldades de contato e de consentimento de participa¢do na pesquisa por parte
das outras universidades paulistas que ofereciam o curso de Pedagogia a distancia, nos
levaram a concentrar nossos esforcos de investigagdo no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, tendo em vista também a amplitude desse programa no cenario da oferta de

formacao de professores a distancia.

Propomos entdo para nossa pesquisa o objetivo de: Investigar o modelo de formacao
inicial de professores do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. A partir desse objetivo,

estabelecemos outros trés objetivos especificos:

1. Investigar a concepg¢do de professor que orienta a proposta do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar;
2. Identificar e analisar a concep¢do de formacdo que orienta a proposta do curso

de Pedagogia da UAB/UFSCar;

2 Refiro-me a participacdo no Grupo de Pesquisa: Formacgdo de Professores, Organizacdo Escolar e

Politicas Publicas (GPFOPE), sob coordenagdo dos professores Dra. Yoshie Ussami Ferrari Leite e Cristiano Di
Giorgi do Amaral.



3. Identificar aspectos referentes ao modelo de educacdo a distancia da

UAB/UFSCar.

Com base nesses objetivos de pesquisa desenvolvemos a investigacdo apresentada

nesse trabalho.

Compreendemos que o campo da formagdo de professores a distancia foi sempre
cercado de polémicas e melindres que resultam em parte do preconceito com que essa
modalidade de formagdo é vista pela grande maioria das pessoas e, especialmente, pelo meio
académico. Preconceito esse que tem suas origens na forma aligeirada e banalizada que
caracterizou muitos programas de formagdo a distdncia em nosso pais. Desse modo,
iniciativas de investigacdo e pesquisa sdo quase sempre recebidas com olhares atravessados e

percebidas como intimidacao.

Estamos cientes das possibilidades da educagdo a distdncia num pais em que o ensino
superior foi historicamente privilégio de um minoria. Num pais também em que a formagéo
do professor dos anos iniciais em nivel superior nunca teve a acolhida necessaria no espago da

academia, se constituindo esse num dos elementos de desvalorizagao da profissdo docente.

Somos adeptos da luta por uma formacdo de qualidade dos professores da educacédo
basica e acreditamos que praticas de formag¢do a distancia verdadeiramente democraticas
precisam ser construidas no seio da universidade publica, tendo em vista que € nesse espago
que se encontram a maior parte das experiéncias satisfatorias de formagdo de professores e da

pesquisa nesse campo.

Educagao € processo dialético. Se o aligeiramento e a banalizacdo estdo presentes em
muitos programas de formagdo a distancia podemos criar meios de superacdo dessa realidade.
A educacdo a distincia € uma realidade que esta posta no cenario da formagdo de professores.
Acreditamos que o nosso papel enquanto educadores engajados na luta por processos
formativos de qualidade ¢ buscar meios para que ela seja feita com toda a qualidade

necessaria.

E ¢ nesse sentido que a pratica da pesquisa pode nos oferecer elementos de
compreensdo dessa realidade. Compreensdo essa que nos possibilite entender melhor as
possibilidades e limitagdes da educagdo a distancia e como construir modelos de formacao a

distancia pautados pela qualidade que temos defendido.



Imbuidos desse espirito € que desenvolvemos a pesquisa discutida nesse trabalho.
Muitas foram as dificuldades que se colocaram no processo de realizacdo desse estudo, pois
nosso desejo de melhor compreender a formacdo de professores a distancia buscando
possibilidades de construirmos processos formativos de qualidade ndo encontraram a acolhida

necessaria no universo escolhido para nossa pesquisa.

A impossibilidade de acesso a documentos como o projeto pedagdgico do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar e de contato com os sujeitos envolvidos com a implementagdo da
proposta nos colocaram a necessidade de construir caminhos de pesquisa alternativos, de
contatar outros sujeitos, de buscar novas fontes de informacdo e dados. Um exercicio
investigativo que exigiu reorganizacdes teoricas e metodoldgicas, mas também possibilitou
novas aprendizagens. Esses novos caminhos de pesquisa construidos nos permitiram superar
algumas das dificuldades iniciais de acesso aos dados e sujeitos. Entretanto, outras barreiras
permaneceram € nos levaram a concluir que novas investigacdes sobre o objeto de pesquisa

que delineamos sdo ainda mais necessarias.

Os caminhos e resultados de nossa pesquisa foram organizados em cinco capitulos que

compdem esse trabalho.

No primeiro capitulo sistematizamos o0s pressupostos tedricos construidos para
fundamentar nossas reflexdes acerca da formacdo de professores. Iniciamos a discussdo
apresentando as mudangas sofridas no papel da escola e, consequentemente do professor. Em
seguida, apresentamos discussdes acerca das concepgdes de formagado e de professor que estdo
postas na literatura a fim de subsidiar nossa investigacdo € expormos a perspectiva de
professor que adotamos. Também nesse capitulo trazemos um histérico da formagdo de
professores dos anos iniciais buscando refletir acerca dos desafios que vem sendo postos a
formacdo desse profissional. Finalizamos apresentando os novos espagos de formacdo de

professores por meio da educagdo a distancia.

No capitulo segundo organizamos os pressupostos tedricos em que fundamentamos
nossas discussdes sobre educacdo a distancia. Iniciamos apresentando uma discussdo historica
da educagdo a distancia e seus modelos. Posteriormente trazemos a discussdo acerca das
politicas de formagdo de professores a distancia. Tratamos também das especificidades da
educacdo a distancia, seus limites, possibilidades e condicionantes. Uma breve incursio sobre

os programas de formagdo de professores a distancia realizados no estado de Sdo Paulo e



alguns dados da Universidade Aberta do Brasil e de experiéncias de formagdo inicial de

professores realizadas no contexto desse programa sdo ainda tratados nesse capitulo.

O capitulo terceiro € reservado a apresentagdo dos procedimentos metodologicos que
adotamos no desenvolvimento da pesquisa. Iniciamos com o processo de construcdo do objeto
de pesquisa e em seguida justificamos a op¢@o pela pesquisa qualitativa e pelo estudo de tipo
exploratorio. Prosseguimos com a explicitagdo das fontes de coleta de dados, a caracterizagdo
do universo ¢ dos informantes da pesquisa e a descricdo do processo de elaboragdo dos
instrumentos de coleta de dados. Finalizamos com o delineamento dos procedimentos de

analise de dados.

No capitulo IV apresentamos as andlises ¢ as compreensdes construidas a partir do
cotejamento entre os documentos a que tivemos acesso ¢ as interlocucdes estabelecidas com
os sujeitos da pesquisa, tendo como pano de fundo os referenciais tedricos e metodologicos

delineados nos capitulos anteriores.

Por fim, apresentamos as consideragdes finais tendo em vista os resultados da pesquisa
e as questdes que ainda se encontram em aberto demandando novas investigagdes que possam

oferecer elementos para a constru¢do de novas compreensdes e conhecimentos.
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CAPITULO 1

FORMACAO DE PROFESSORES: ELEMENTOS TEORICOS E CONCEITUAIS

Nao posso ser professor se ndo percebo cada vez
melhor que, por ndo poder ser neutra, minha
pratica exige de mim uma definicdo. Uma tomada
de posicdo. Decisdo. Ruptura. Exige de mim que
escolha entre isto ou aquilo. (...) Assim como nao
posso ser professor sem me achar capacitado para
ensinar certo ¢ bem os conteidos de minha
disciplina ndo posso, por outro lado, reduzir
minha pratica docente ao puro ensino daqueles
contetdos. Esse ¢ um momento apenas da minha
atividade pedagogica. (...) Tao importante quanto
o ensino dos conteudos ¢ minha coeréncia na
classe. A coeréncia entre o que digo, o que
escrevo e o que fago.

Paulo Freite

O professor e sua formagdo vém nos ultimos anos assumindo uma centralidade nas
discussdes educacionais em todo o mundo. As opinides se dividem entre polos no minimo
paradoxais: de um lado o trabalho docente se encontra em vias de desvalorizacdo e
precarizagdo, em que se questiona sua real finalidade; de outro, o professor ¢ percebido como
um profissional indispensavel a constru¢do de uma escola que ofereca formagdo de qualidade

a todas as criangas e jovens que chegam a ela.

E neste cendrio paradoxal que as reformas educacionais vém sendo propostas trazendo
a marca das forgas contraditorias que incidem em sua configuracdo, ou seja, embora tais
reformas contenham rangos e retrocessos, elas trazem também o reflexo de lutas e
reivindica¢des histéricas dos educadores. E assim, que a formacdo em nivel superior dos

professores ganha destaque no contexto das politicas consequentes das reformas realizadas,
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principalmente a partir da década de 1990, e que, no Brasil, tem como marco a Lei de

Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional (Lei n.9.394/96), promulgada no final de 1996

Como consequéncia, muitas propostas de formacdo de professores em nivel superior
passaram a ser implementadas. Uma parte dessas propostas de formagdo se configura com
cursos de educacido a distancia, em que o professor dos anos iniciais do ensino fundamental se

inclui como alvo principal.

Refletir sobre a formagao dos professores dos anos iniciais do ensino fundamental se
coloca como urgente tendo em vista o cendrio de universalizagdo do acesso ao ensino
fundamental e as novas exigéncias formativas as quais cabe a escola atender, dado a clientela

heterogénea que a ela chega.

Essa reflex@o nos leva a discussdo sobre os modelos de professor e de formacgido que
tém estado presentes na historia da formagao de professor dos anos iniciais, bem como os
espacos reservados a sua formagdo. Leva-nos também a refletir sobre o cenario atual da

escola, as mudancas sofridas em seu papel e, consequentemente, no papel do professor.

Esses esfor¢os visam nos possibilitar compreender o que cabe a escola e ao professor
hoje, as diversas visdes de professor, as tarefas que lhe sdo atribuidas, os desafios postos a sua
formagdo e os modelos formativos por meio dos quais eles vém sendo formados e que
conceitos tem orientado a configuracdo de tais modelos. Dessa forma, poderemos entdo
apresentar a perspectiva de professor que defendemos, as dimensdes que a compde e as
possibilidades de uma proposta formativa que dé conta de atender a tal perspectiva. Esse ¢ o

objetivo do presente capitulo.

1.1 O CENARIO ATUAL DAS DISCUSSOES SOBRE FORMACAO DE
PROFESSORES

Uma formacdo de qualidade dos professores da Educagdo Bésica tem sido um dos
focos das discussdes académicas e politicas das duas ultimas décadas, sendo colocada como

um dos maiores desafios a constru¢cdo de uma educacdo mais justa, igualitdria e condizente
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com as necessidades formativas da clientela heterogénea que hoje frequenta os bancos

escolares.

A discussdo acerca da formacdo de professores estd intimamente relacionada ao
entendimento do sentido da escola publica e do papel assumido pelo professor nesse contexto.
Como afirma Leite (2007, p. 32) “sem compreender o papel da escola publica, ndo consigo
compreender o verdadeiro papel do professor e, consequentemente, ndo terei condigdes de
atuar na busca de uma transformacdo ou em busca de uma melhor escola”. Escola essa que
sofreu modificagdes significativas com o processo de universalizagdo do acesso ao ensino. De
uma escola de elite, privilégio das classes dominantes, passamos, a partir principalmente da
segunda metade do século passado, a uma escola que vem se abrindo a todos, abarcando

agora também os filhos da classe trabalhadora.

E isso trouxe grandes desafios para a formagdo de professores que se somam a outras
tantas demandas oriundas do processo de desenvolvimento cientifico, tecnologico e
econdmico que marca as sociedades atuais. Sao muitas as necessidades que se colocam nesse
processo de ressignificacdo da escola, quer seja no que se refere a constru¢do de novas formas
organizacionais, ou mesmo a urgéncia de novas formas didatico-pedagdgicas que favoregam o

trabalho em sala de aula (LEITE, 2007).

Leite (2007), resgatando as contribui¢des de Perrenoud (2000), afirma que a escola de
hoje ja ndo cabe mais apenas ensinar a ler, escrever e contar, mas também ensinar questdes de
tolerancia e respeito as diferengas, ensinar a coexistir, a raciocinar, a comunicar, a cooperar, a

mudar.

Nesse movimento, Tedesco (2001) ressalta a importancia da escola se abrir para as
dimensdes novas em seu trabalho, a fim de possibilitar que a nova clientela que a ela chega
possa ver suas necessidades de formacao atendidas. Para isso, a escola precisar trabalhar num
sentido de uma formagao totalizadora que leve em conta as varias dimensdes dos alunos:
cognitiva, afetiva, social, politica, dentre outras. A escola, enquanto uma institui¢do de fato
educadora deve como afirma Imbernoén (2001, p.8)

(...) deixar de ser “um lugar” exclusivo em que se aprende apenas o basico (as quatro
operagdes, socializa¢do, uma profissdo) e se reproduz o conhecimento dominante,
para assumir que precisa ser também uma manifestacdo de vida em toda a sua
complexidade(...) Deve ensinar, por exemplo, a complexidade de ser cidaddo e as

diversas instancias em que se materializa: democratica, social, solidaria, igualitaria,
intercultural e ambiental.
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E deve realizar essa tarefa levando em conta a heterogeneidade que marca a nova
clientela da escola. Entender a escola como um local de andlises e de produgdo de
conhecimento, em que as classes trabalhadoras tenham a possibilidade de construir os
instrumentos para participarem na e da sociedade, requer assumir, segundo Saviani (1999

apud MACHADO, 2003), o papel politico e social da escola.

Todas essas novas demandas que vém sendo postas a escola acontecem num cenario
contraditorio e complexo. Ao mesmo tempo em que se defende a importancia da escola, se
questionam seu real sentido e finalidade. Andlises simplistas dos fracassos e insucessos do

sistema educacional incorrem numa culpabilizagdo frequente dos professores.

Entretanto, Leite (2007) aponta a importancia de analises mais criticas que percebam
que o professor ndo ¢ o unico responsavel pelas mazelas do sistema educacional, dado que o
processo educativo ocorre dentro de um contexto mais amplo de um sistema capitalista em

crise. Desse modo, ao professor

Faltam-lhe as condi¢des essenciais para a melhoria qualitativa do ensino. Falta-lhe
valorizagdo profissional, falta-lhe saldrio, faltam-lhe as condigdes de trabalho, falta-
lhe tempo para preparar material instrucional e para corrigir trabalhos dentro da
jornada de trabalho, falta-lhe inclusive o acesso a formagdo continua e recursos mais
adequados. Falta-lhe uma politica educacional que promova o seu desenvolvimento
profissional (LEITE, 2007, p. 35).

Para que a escola publica de hoje cumpra o seu papel de oferecer uma educagdo
emancipadora a todas as criancas e jovens que nela chegam, o papel do professor ¢
fundamental, pois deve ser capaz de prover os alunos dos instrumentos necessarios para ler e
agir critica e conscientemente no mundo. Parta tanto, importa que lhe sejam dadas condicdes

favoraveis de trabalho, de formacao e de desenvolvimento profissional.

1.2 DE UMA NOVA ESCOLA E DE UM NOVO PROFESSOR

Extrapolando os discursos que dividem aqueles que sdo favoraveis ou contrarios ao
processo de democratizacdo, concordamos com Beiseigel (2005) quando este afirma que a

expansdo quantitativa de vagas e de alunos matriculados representa uma conquista importante
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para a maioria da populagdo, antes excluida do processo educacional. Como argumentam
Leite e Di Giorgi (2008) pela primeira vez na historia do Brasil, os filhos da classe

trabalhadora tém acesso a escola.

Em meio a esse cendrio de ampliagdo do acesso a escola, a questdo da qualidade da
educagdo oferecida nesse espago vem merecendo uma atencdo cada vez maior das pesquisas e
discussdes no campo educacional, dado que a ampliacdo do acesso ndo se seguiu de melhoria

qualitativa (LEITE, 2007).

E consenso entre os educadores que a melhoria da qualidade da educacéio em todos os
niveis de ensino depende da devida valorizagdo e formagao do magistério, dado que esses sdo
os profissionais mais diretamente envolvidos com o processo educacional. Perez Gomez
(1995) afirma que as atengdes t€ém se voltado para o professor, enquanto profissional

responsavel pela natureza e qualidade do cotidiano educativo na sala de aula e na escola.

A centralidade que assume o professor no quadro das atuais discussdes educacionais,
em que se exige a reconfiguracdo de seu perfil profissional e lhes sdo atribuidas novas tarefas

e fungoes, ¢ bem elucidada por Esteve (1991 apud MACHADO, 2003).

Ao discutir sobre as mudangas sociais das ultimas décadas, Esteve (1991) apresenta
alguns indicadores que vém afetando diretamente o papel da escola e a figura do professor.
Estes indicadores incluem o aumento das exigéncias em relagdo ao professor; a inibigdo
educativa de outros agentes de socializagdo; o desenvolvimento de fontes de informacao
alternativas a escola; o aumento das contradigdes no exercicio da docéncia; a menor
valorizacdo social do professor; a fragmentag¢do do trabalho docente; a retirada do apoio da
sociedade ao sistema educativo; as mudancas nas relagdes professor-aluno e as condig¢des

deficientes de trabalho do professor.

Neste movimento, muitos dos debates e discussdes acerca da melhoria da qualidade da
escola publica centraram-se na figura do professor — seus saberes, seus conhecimentos, suas

atitudes, suas crencas e concepgdes, seus valores, etc. — e em especial em sua formacao.

Destacando a figura central atribuida ao professor no cendrio das atuais reformas
educacionais, Esteve (1991, p.97 apud MACHADO, 2003) afirma que “o problema reside em
que, independentemente de quem provocou a mudanga, sdo os atores que ddo a cara. Sao eles,

portanto, quem terdo de encontrar uma saida airosa, ainda que no sejam os responsaveis”.
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Desse modo, entendemos que o professor e o seu trabalho cotidiano na escola publica
ndo sdo os Unicos responsaveis pelas necessarias transformagdes sociais, mas sdo em grande

parte capazes de criar muitas de suas condicdes.

E isso implica entender o professor ndo como mero reprodutor acritico e repassador de
informagdes criadas nas mais diversas instancias alheias ao contexto escolar. Implica antes
entendé-lo como alguém capaz de refletir sobre a sua realidade, de compreender o modo
como sua acdo ¢ determinada por diversos fatores sociais, politicos, culturais, econdmicos.
Um professor que também seja capaz de criar possibilidades de transformagao social a partir

da reflex@o conjunta com seus alunos sobre o contexto que os cercam (GIROUX, 1997).

Os estudos nas ultimas décadas tém se voltado a investigacdo do professor como um
profissional que reflete sobre sua acdo, que utiliza e constréi conhecimentos e saberes no
cotidiano de sua pratica (SCHON, 1998; TARDIF, 2002). Para dar conta das novas exigéncias
que lhe sdo postas pela complexa realidade da escola publica atual, o professor precisa de uma
formacdo de qualidade que lhe permita atuar de maneira a ampliar as possibilidades de

aprendizagem de seus alunos.

Mas quais sdo as possibilidades de formagao dadas ao professor responsavel por atuar
na constru¢@o de uma escola publica democratica e com uma clientela tdo heterogénea no que

se refere as origens sociais e as necessidades formativas?

1.3 DA FORMACAO DE PROFESSORES PARA UMA NOVA ESCOLA: concepcdes e

tendéncias formativas

Pesquisas e estudos na area de formagdo de professores vém apontando que o
enfrentamento da realidade complexa da escola publica atual demanda um professor que seja
um profissional capaz de pensar e agir mediante as situacdes problematicas que lhes sdo
postas no cotidiano de sua acdo, propondo e criando solug¢des adequadas as mesmas (PEREZ-

GOMEZ, 1995; SCHON, 1998, PIMENTA e GHEDIN, 2002).

Também requer um professor que possua os instrumentos intelectuais necessarios para

refletir sobre o processo educacional como um todo e intervir nesse processo de forma a
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provocar mudangas e transformacgdes necessarias a constru¢do de uma educagdo que propicie
condi¢cdes de superacdo das diversas formas de opressdo e desigualdade presentes na

sociedade (GIROUX, 1997).

E isso demanda uma formagao condizente com o papel que deve ser assumido por esse
professor e as funcdes que devem ser desempenhadas por ele numa escola a que ndo cabe

mais apenas ensinar o basico, mas educar num sentido integral.

Pensar na formacdo de professores implica a necessidade de tornar claro qual
formacdo se espera ¢ de como se entende ser possivel formar um professor para lidar com a
complexidade da escola publica contemporanea e as necessidades formativas de sua clientela
heterogénea. E essa discussdo acerca da formagdo que se espera ganha maior importancia em
se tratando de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, percebidos como etapa

determinante do sucesso escolar posterior dos alunos.

Neste contexto cabe a pergunta: Que modelo de formagdo pode vir a sustentar a
formag@o do professor como um profissional que possa trabalhar no sentido de contribuir com

a constru¢do de uma educagio de qualidade para todos?

A busca de resposta a tal questionamento nos leva a discussdo sobre as tendéncias
contemporaneas de formagdo que estdo postas no cendrio atual da formagdo de professores,
que apresentam sob variadas perspectivas o que se espera de um professor hoje e, por
conseguinte, de sua formacgdo. Tal discussdo ¢ fundamental no sentido de nos oferecer as
bases para explicitarmos o modelo de formacdo que defendemos, e as concepgdes de

formag@o e de professor que lhe ddo sustentagao.

Ao tratar das tendéncias contemporineas de formacdo pretendemos compreender o
profissional que cada uma delas perspectiva formar e assim, também nos posicionarmos
frente a ideia de profissionalidade docente que adotamos como necessdria ao professor na

atualidade.

Conforme observa Garcia (1999, p.77) “cada programa de formagdo de professores
tem, de um modo explicito ou implicito, um modelo de professor”. Segundo o autor, as
diversas concepgdes acerca do ser professor encontradas na literatura recorrente sobre
formagdo de professores variam em funcdo das diferentes abordagens, paradigmas ou

orienta¢des de formagdo. Assim, cada concepgdo de formagdo carrega um determinado perfil
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profissional de professor que deseja formar, ou seja, tem sempre presente determinadas
convicgdes e ideias sobre o que € e sobre como se forma o conhecimento profissional do
professor. Os modelos formativos sdo resultantes de diferentes maneiras de entender o

professor e sua formagao.

Ainda conforme o autor, podemos encontrar diversas imagens de professor, cada uma
delas focando um determinado aspecto: competente, técnico, pessoa, profissional, sujeito que

toma decisdes, investigador, sujeito que reflete, etc.

A concepcdo do perfil profissional a privilegiar é uma questdo central quando se trata
da formacdo de professores, na medida em que se torna possivel perceber, no conteudo das
estratégias de formagfo, em que medida ha lugar para a constru¢do de uma profissionalidade

docente e que professor € esse que se pretende formar.

Segundo Pacheco e Flores (1999, p.146), o modelo de profissional que se pretende
formar s6 pode existir a partir da elaboragdo de um perfil funcional do professor, que ¢
“configurador das fung¢des, dos papéis e das competéncias do professor”. O modelo de
professor depende do que cada uma das concepgdes e modelos de formagdo atribui como

tarefa do professor.

Autores como Garcia (1999) e Pacheco e Flores (1999) ao realizarem estudos e
pesquisas sobre as tendéncias atuais de formagdo de professores bem como sobre as
concepcdes de professor que sustentam as propostas contemporaneas de formagao resgatam
os trabalhos e estudos feitos por varios autores, destacando entre eles Zeichner (1983)° ¢
Feiman-Nemser (1990)*, como autores indispensaveis no que se refere as analises a serem

empreendidas nesta area.

Zeichner (1983, p.3) utiliza o conceito de paradigma de formacao de professores para
se referir a “uma matriz de crengas e pressupostos acerca da natureza e propdsitos da escola,
do ensino, dos professores e de sua formacgdo, que dao caracteristicas especificas a formagao
de professores”. Feiman-Nemser (1990, p.220) faz uso do conceito de orientagcdes

conceituais, que se refere “a um conjunto de ideias acerca da formagdo de professores e dos

4 As idéias que se referem aos trabalhos de Zeichner (1983) e de Feman-Nemser (1990) sdo extraidas de

Garcia (1999) e Pacheco e Flores (1999).
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meios para as alcancar. (...) inclui uma concepg¢do do ensino e da aprendizagem e uma teoria

acerca do aprender a ensinar”.

Quatro modelos ou paradigmas de formagdo de professores sdo propostos por
Zeichner (1983), sendo eles: tradicional/artesanal, condutista/ comportamentalista,
personalista e orientado para a indagacdo. Seguindo essa classificacdo e procedendo a uma
sintese dos marcos tedricos propostos nas discussdes sobre formagdo inicial de professores,
Feiman-Nemser (1990) elaborou uma nova classificacdo, sendo elas: académica, tecnologica,

pratica, personalista e critica (GARCIA, 1999; PACHECO e FLORES, 1999).

Tendo em vista as classificagdes propostas por esses autores, convém apresentarmos
as caracteristicas fundamentais de cada uma das orientagdes de formagdo, buscando
compreender as concepgdes de formagao presentes em cada delas e suas possibilidades para
pensarmos a formagdo de professores. Para tanto, tomaremos a classificagdo proposta por
Feiman-Nemser (1990) ao entendermos que a mesma traz implicita a discussdo encontrada

em Zeichner (1983).

Na orienta¢do académica, o dominio dos conceitos e da estrutura disciplinar de uma ou
varias disciplinas constitui o elemento estruturante da formagdo de professores de modo a
dota-los de uma formagéo especializada. Deste modo, a formac¢ao consiste na transmissao de
conhecimentos cientificos e culturais a ensinar, enfatizando o papel do professor como
especialista numa ou em vdrias areas disciplinares, ou seja, o professor ¢ um sujeito com

dominio sobre os conteudos (GARCIA, 1999).

Outra orientacdo de formacgdo apresentada por Feiman-Nemser (1990) € a tecnologica.
Nesta orientagdo, a formacdo visa o treino de competéncias bem delimitadas, focando a
atencdo no conhecimento e nas destrezas necessarias para o ensino. Segundo esta orientagao,
aprender a ensinar consiste em adquirir principios e praticas decorrentes de estudo cientifico
sobre o ensino, onde a competéncia do professor ¢ definida em termos de acdo,

perspectivando-o como técnico.

As propostas de formagdo que seguem esta orientagdo tendem a separar a concepcao
da execu¢do, ou seja, a elaboragdo dos curriculos e dos programas da sua concretizagdo
pedagodgica. (NOVOA, 1995). Aqui se incluem a visido de educagdo que separa especialistas
da educacdo, enquanto elaboradores dos curriculos e programas, dos professores, percebidos

como meros executores. Este fenomeno legitima, conforme Novoa (1995), a intervencdo de
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especialistas no ensino e destaca as caracteristicas técnicas do trabalho dos professores,

contribuindo para a degradagdo do seu estatuto profissional.

As visdes de professor e de ensino presentes nas orientacdes académica e tecnologica
influenciaram modelos de formacdo baseados na logica da racionalidade técnica, que foram

predominantes nos processos formativos até meados da segunda metade do século passado.

Segundo Schon (1998, p.15), a racionalidade técnica afirma que “os profissionais sdo
aqueles que solucionam problemas instrumentais, selecionando os meios técnicos mais
apropriados para propdsitos especificos”. Para isso, se valem da aplicagdo da teoria ¢ de

técnicas derivadas do conhecimento sistematico, em especial o cientifico.

Perez Gomez (1995) observa que no modelo da racionalidade técnica, a atividade
profissional é, sobretudo, instrumental, dirigida a solu¢do de problemas a partir do uso de
procedimentos técnicos oriundos do conhecimento elaborado por uma ciéncia aplicada. Sendo
assim, a pratica se resumiria a aplicagdo inteligente dos instrumentos técnicos disponiveis aos

problemas encontrados com o propdsito de encontrar uma solucdo eficaz.

Nos cursos de formagdo pautados na racionalidade técnica, ha uma nitida separacio
entre o saber pedagdgico e o saber disciplinar. Neste sentido, separam teoria e pratica, acdo e

reflexdo, pesquisa e realidade escolar.

Imbernén (2001) afirma que essa forma de conceber os processos de formagdo de
professores corresponde a assumir a docéncia como uma profissdo genérica € ndo como um
oficio, observando que historicamente a docéncia foi considerada uma semiprofissdo em que
a construgdo de certa profissionalidade ‘“caracterizava-se pelo estabelecimento de alguns
tracos em que predominava o conhecimento objetivo, conhecimento das disciplinas a imagem

e semelhanga de outras profissoes” (p.13).

Na orientacdo personalista, o ponto central € o sujeito, seus limites e possibilidades, ou
seja, o professor como pessoa. Enfatiza aspectos afetivos e relativos ao desenvolvimento da
personalidade do professor. A formacgdo visa o desenvolvimento do sujeito, de forma a que
obtenha maturidade psicoldgica que lhe permita enfrentar e resolver as situagdes de trabalho
(GARCIA, 1999). Ensinar, pois, ndo ¢ s6 uma técnica, sendo que o carater pessoal do ensino
assume uma importancia fundamental no processo formativo, na medida em que cada sujeito

desenvolve sua propria maneira de olhar e perceber o fendmeno educativo.



20

A formacgdo de professores segundo a perspectiva personalista tem na auto-descoberta
pessoal, no tomar consciéncia de si proprio, na descoberta do modo pessoal de ensinar

elementos fundamentais do processo formativo (PACHECO e FLORES, 1999).

Para Feiman-Nemser (1990 apud GARCIA, 1999, p.38), nesta orientagcdo “aprender a
ensinar constrdi-se como um processo de aprender a compreender, desenvolver e utilizar a si
mesmo de forma eficaz. O desenvolvimento pessoal do professor é o eixo central da
Formacgdo de Professores”. Dentro dessa mesma visdo, Novoa (1995) destaca a importancia
de nos processos de formagdo garantir espagos em que o professor possa se constituir
enquanto pessoa, auto-formar-se na relagdo consigo mesmo e com o outro, integrando as
dimensdes pessoais e profissionais do ser professor a fim de possibilitar aos futuros
professores “apropriar-se dos seus processos de formagdo e dar-lhes um sentido no quadro das
suas historias de vida” (p. 25). Os processos formativos precisam, assim, atentar para as

diversas dimensdes que compdem o professor.

Santos (1991) afirma que nas orientacdes ou paradigmas apresentados tecnologica,
académica e personalista, o contexto educacional e social em que o futuro professor ira atuar
ndo sdo tomados como alvo de questionamentos e indagacdes dentro do programa de
formag@o, se mostrando insuficientes para dar conta da formacdo de professores para atuar na

escola publica de hoje.

A orientagdo pratica proposta por Feiman-Nemser (1990) vem segundo Garcia (1999)
se tornando a abordagem mais aceita para se aprender a arte, a técnica e o oficio do ensino. A
principal caracteristica dessa perspectiva de formacdo ¢ o fato de conceber o ensino como

uma atividade complexa e determinada pelo contexto.

Nesta abordagem, o processo formativo decorre da observagdo e do contato direto com
a pratica profissional e o professor é tido como um pratico. As competéncias praticas dos
futuros professores vdo sendo adquiridas por meio do contato e das experiéncias com as
situagdes reais de ensino e com os professores mais experientes. Segundo esta perspectiva, a
qualidade destas experiéncias vai determinar a qualidade do processo de formagdo de

professores (GARCIA, 1999).

Tal perspectiva de formagdo surge como resultado de um movimento de superagdo das
visdes de formagdo das orientagdes académica e tecnologica, que concebiam o professor

apenas como um especialista ou como técnico, executor de tarefas pré-concebidas.
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A partir da década de 1990, as propostas de formagao sofreram influéncia de pesquisas
que buscavam uma nova maneira de entender o trabalho do professor. Em superagdo aos
modelos baseados na ldgica da racionalidade técnica, autores como Schon (1998) e Perez-
Gomez (1995) propunham modelos de formagdo sustentados na racionalidade préatica, que
entende o professor como um profissional reflexivo, que elabora saberes refletindo na e sobre

sua pratica.

Ao conceber o ensino como constituido de situagdes problematicas para as quais o
professor terd que construir solugdes adequadas a cada contexto, essa orientagcdo pratica
investe o professor de uma nova profissionalidade, entendendo o professor como alguém que

age e reflete sobre sua pratica ao lidar com a realidade complexa do cotidiano escolar.

Esta visdo € corroborada por Perez Gomez (1995, p.100) quando afirma que
frequentemente, na pratica, os profissionais se deparam com situa¢des problematicas, que “se
apresentam como casos Unicos que ndo se enquadram nas categorias genéricas identificadas

pela técnica e pela teoria existentes”.

Por fim, na orientagdo critica a formacdo deve promover e desenvolver disposi¢des
para analisar o contexto social, incidindo fundamentalmente na componente reflexiva. De
acordo com esta perspectiva, a reflexdo ndo deve ser concebida como uma atividade de
analise técnica ou pratica, mas deve incorporar como afirma Garcia (1999, p.44) “um
compromisso ético e social de procura de praticas educativas e sociais mais justas e
democraticas, sendo os professores concebidos como ativistas politicos e sujeitos

comprometidos com o seu tempo”.

Ainda segundo o autor, nessa orientacdo deve-se possibilitar aos alunos a capacidade
de analise do contexto social no qual se insere sua pratica, a partir da integragdo dessa ultima
a uma teoria que lhe dé sustenta¢do (idem). Portanto, nesta orienta¢do o professor € visto
como um critico cujo papel assenta na reflexdo e na transformagéo, e, ao adotar uma atitude
reflexiva face a sua pratica, implica-se em processos de questionamento de aspectos do ensino
geralmente assumidos como validos (GIROUX, 1997). Essa orientagdo imprime uma
racionalidade critica a formagdo de professores superando a racionalidade técnica e ampliando

as possibilidades trazidas pela racionalidade pratica.

Feiman-Nemser (1990) esclarece que cada uma dessas orientagdes ou paradigmas

sublinha diferentes aspectos que devem ser considerados na formagdo dos professores, mas
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nenhuma oferece um modelo completo para orientar o desenvolvimento de um programa de

formacao.

Os esforgos de conceptualizacdo das orientacdes ou paradigmas de formacdo de
professores nos auxiliam a reunir elementos que nos permitam reconhecer as alternativas
existentes que podem sustentar a elaboracdo de um curriculo de formacgdo inicial de
professores, em que a estrutura do curso esteja subordinada a uma determinada concepcao de

formacao e de professor.

1.4 FORMACAO INICIAL DE PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS

A formagdo de professores ¢ um campo complexo e que demanda a compreensdo de

uma série de conceitos a fim de que melhor se possa entender sua natureza.

Temos defendido a constru¢do de uma escola que atenda com qualidade a todas as
criangas e jovens que a ela chega e isso nos tem levado a pensar na formagdo oferecida aos

futuros professores e aqueles que ja estdo em exercicio na escola.

Dentro dessa discussdo, Garcia (1999) defende que a formagao de professores deve ser
entendida como um continuum em que a configuragdo da identidade docente se inicia antes
mesmo da entrada do professor em curso de formagdo inicial, sendo sua trajetdria escolar um

elemento constituinte de sua formag@o como professor.

Percebendo o processo de aprender a ser professor como algo que se d4 em diversos
contextos e espagos, o autor a divide em trés momentos: formagao inicial, formagao durante o
periodo de iniciagdo profissional e desenvolvimento profissional, sendo cada um deles

compostos por semelhancas e especificidades.

Em se tratando da formagdo inicial, Imbernén (2001) afirma que deve se constituir
como um espago privilegiado para a construcdo do conhecimento profissional bésico do
professor que ird permitir a ele iniciar no exercicio da profissdo. Esse conhecimento
profissional basico, que comeca a ser desenvolvido na formagdo inicial, refere-se ao

conhecimento pedagdgico especializado.
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Para o autor, a formag¢do inicial adquire um sentido muito importante dentro do
processo de desenvolvimento profissional do futuro professor “ja que € o inicio da
profissionalizacdo, um periodo em que as virtudes, os vicios, as rotinas etc. sdo assumidos

como processos usuais da profissdo” (p.40).

Entretanto, o mesmo autor adverte para o fato de que o desenvolvimento profissional
do professor, ou seja, a construgcdo da profissdo docente € determinada por um conjunto de
fatores, que inclui

o salario, a demanda do mercado de trabalho, o clima de trabalho nas escolas em que
¢ exercida, a promoc¢do na profissdo, as estruturas hierarquicas, a carreira docente

etc. e, ¢ claro, pela formag@o permanente que essa pessoa realiza ao longo de sua
vida profissional IMBERNON, 2001, p.43).

Mas como tem sido a formagao inicial de professores dos anos iniciais no Brasil?

Em nosso pais, a formagao de professores para os anos iniciais do ensino fundamental
foi sempre cercada de imprecisdes e ambiguidades no tocante ao espaco destinado para que a
mesma ocorresse. As primeiras escolas destinadas a formacao de professores dos anos iniciais
foram criadas no ano de 1835, chamadas Escolas Normais, que centravam a preocupagdo com
o dominio dos contetidos a serem trabalhados pelo professor na escola basica (SAVIANI,

2009).

Tanuri (2000, p.65) afirma que a organizacdo didatica do curso oferecido nas Escolas
Normais era muito simples, marcada por estudos primarios e rudimentar formagdo
pedagodgica, de carater prescritivo. Segundo a autora, as Escolas Normais permaneceram
como uma alternativa para a formagdo de professores durante todo o século XIX, apesar de

terem existéncia intermitente e serem fechadas e reabertas constantemente.

Nas ultimas décadas do século XIX, a educagdo ganha foco das atengdes e as Escolas
Normais “passaram a ser reclamadas com maior constincia e coroadas de éxito” (TANURI,
2000, p.66). Seguindo esse movimento de valorizacdo das Escolas Normais, ocorre conforme
observa Tanuri (2000, p.66) “o enriquecimento do seu curriculo, ampliagdo dos requisitos
para ingresso e sua abertura ao elemento feminino”, que passou a apresentar-se como
113 ~ ~ . ;.

solugdo para o problema da mao-de-obra para a escola primaria, pouco procurada pelo

elemento masculino em vista da reduzida remuneragdo” (idem).
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No inicio da década de 1930, marcada por um periodo de efervescentes discussdes
educacionais, influenciadas pelas ideias dos pensadores da Escola Nova, surgem os Institutos
de Educagdo, “concebidos como espagos de cultivo da educacdo, encarada ndo apenas como
objeto de ensino, mas também da pesquisa” (idem). Anisio Teixeira, Fernando Azevedo e
Louren¢o Filho sdo alguns dos principais idealizadores da Escola Nova no Brasil. Esses
institutos eram entendidos, na visdo de seus idealizadores, como o caminho que possibilitaria
a consolidag¢do de um modelo pedagdgico-didatico de formagdo de professores, em superagio

ao modelo que vinha imperando nas Escolas Normais.

O ideério escolanovista trouxe as primeiras discussdes acerca da formacdo de
professores no ensino superior. Em 1934, na Universidade de Sao Paulo (USP), e em 1935, na
Universidade do Distrito Federal (UDF), foram criadas a Faculdade de Filosofia, Ciéncias e
Letras e a Faculdade de Educag¢do (SAVIANI, 2009). O Projeto da Universidade do Brasil
(UB) trouxe a proposta de criacdo de uma universidade padrao para todo o pais, sendo que o
modelo da Faculdade Nacional de Filosofia, Ciéncias e Letras passou a representar um padrao
para a formagdo de professores em nivel superior no pais. Esse modelo ficou conhecido como
“esquema 3+1”, resultante do decreto-lei n.1.190, de 4 de abril de 1939 que cria as

licenciaturas e o curso de Pedagogia.

Com a aprovagdo do decreto-lei n. 8.530, de 2 de janeiro de 1946, conhecido como Lei
Organica do Ensino Normal, a estrutura do curso normal sofre alteragdes, sendo dividido em
dois ciclos: o primeiro correspondia ao ginasial do curso secundario, tendo a duragdo de
quarto anos, com o objetivo de formar os regentes do ensino priméario, devendo funcionar nas
Escolas Normais regionais. O segundo ciclo correspondia ao ciclo colegial do curso
secundario, tendo a duracdo de trés anos, com o objetivo de formar os professores do ensino

primario e funcionaria nas Escolas Normais e Institutos de Educagdo (SAVIANI, 2009).

Nesse momento, havia trés modalidades de instituigdes que formavam o professor dos
anos iniciais, até entdo chamados de professores primarios: o Curso Normal regional, a Escola
Normal e o Instituto de Educagdo, esse ultimo também responsdvel por formar os

administradores escolares e outros especialistas para o ensino primario (LIMA, 2007).

Com a Lei n.4.024 de 1961 que cria Lei de Diretrizes e Bases, estabelecem-se duas
possibilidades de formacdo dos professores dos anos iniciais, ambos em nivel médio. A

primeira nas Escolas Normais de grau ginasial, com quatro séries anuais, que conferia o
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diploma de regente. Ja a segunda possibilidade de formacdo se dava nas Escolas Normais, de
nivel colegial, de trés séries anuais, oferecendo o diploma de professor primario (LEITE,
1994). Entretanto, essa autora observa que essa estrutura “ndo se afasta muito daquela prevista

pela Lei Orgénica do Ensino Normal de 1946” (p.42).

Ao analisar os cursos normais, Gatti (1997 apud LIMA, 2007) afirma que os mesmos
vinham apresentando uma série de deficiéncias na formag@o do professor dos anos iniciais,

ndo possibilitando o dominio dos conhecimentos basicos para sua atuagio, incorrendo na

incapacidade para selecionar e estabelecer prioridades de contetido para o ensino ao
nivel de lo grau; incapacidade para selecionar procedimentos mais adequados de
ensino para alunos em diferentes niveis de desenvolvimento; incapacidade de
ordenar e coordenar o conteudo de aulas, tanto da Lingua Portuguesa como em
Matematica (GATTI, 1997, p. 78).

A promulgac¢do da Lei n. 5.692/71 trouxe modificag¢des para a formagao de professores
dos anos iniciais, fazendo desaparecer as Escolas Normais. Segundo Saviani (2009) em seu
lugar foi instituida a Habilitagdo Especifica de 2° grau para o exercicio do magistério de 1°
grau (HEM), composta por um curriculo minimo com um nucleo comum (destinado a

formagdo geral) e uma parte diversificada (visando a formagéo especial).

O curso normal cedeu assim lugar a uma habilitacdo de 2° grau, e nesse sentido,
Saviani (2009, p.147) afirma que “a formacdo de professores para o antigo ensino primario
foi, pois, reduzida a tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante

preocupante”.

Nesse mesmo sentido Machado (2007, p.90) observa que a Lei n. 5.692/71 “causou
um profundo estrago na formagdo dos professores primarios, pois desmontou a Escola

Normal que vinha precaria e ndo acenou com nenhuma possibilidade de melhoria real”.

Tanuri (2000, p.82) aponta como criticas feitas a HEM: a dicotomia entre teoria e
pratica, entre conteido e método, entre nicleo comum e parte profissionalizante; a
inexisténcia de articulagdo entre o processo de formacdo e a realidade do ensino de 1° grau; o
desprestigio social do curso e sua inconsisténcia em matéria de contetido; a inadequacdo dos
docentes do curso, em termos de formacdo; a inadequagéo e insuficiéncia dos livros didaticos;

os problemas referentes a realiza¢do dos estdgios de pratica de ensino.
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Buscando superar tais criticas @ HEM e visando revitalizar a Escola Normal, o
governo lanca, em 1982, o projeto Centro de Formagdo e Aperfeicoamento do Magistério
(CEFAM), tendo como

objetivo redimensionar as escolas normais, dota-las de condi¢cdes adequadas a
formacdo de profissionais com competéncia técnica e politica ¢ ampliar-lhes as
fungdes de modo a torna-las um centro de formac¢do inicial e continuada para

professores de educacdo pré-escolar e para o ensino das séries iniciais (TANURI,
2000, p.82)

Cavalcante (1994 apud TANURI 2000, p.83) por meio de observagdes e leituras de
relatorios sobre os CEFAM aponta algumas agdes que mostram avangos no sentido de
melhoria da qualidade de ensino: enriquecimento curricular; articulagdo entre as disciplinas;
exame seletivo para o ingresso no curso de formacdo; trabalho co-participativo com as
universidades; desenvolvimento de pesquisa-agdo nas areas de alfabetizagdo e matematica;
funcionamento em tempo integral; remodelacdo dos estdgios de modo a funcionarem como

atividade integradora.

Autoras como Leite (1994) e Pimenta (2002), se posicionaram em suas pesquisas em
defesa dos CEFAM, em virtude desse espago de formacdo apresentar melhores condigdes de
trabalho ao professor e ao aluno, o que contribuia “para uma melhor qualificagdo de um

profissional capaz de responder as caracteristicas e as necessidades da educacdo brasileira

hoje” (LEITE, 1994, p. 71).

Contudo, a formacdo realizada nos CEFAM, apesar de ser apresentada como uma
possibilidade interessante para a formag¢do dos professores dos anos inicias, vai perdendo seu
espaco. Ainda na década 1980, inicia-se um movimento em prol da reformulagdo dos cursos
de Pedagogia, “de modo a procurar adequar-se também a preparagdo do professor para as
séries iniciais, tarefa essa que vinha desempenhando sem estar devidamente instrumentado”

(TANURI, 2000, p.84).

Conforme essa autora, nesse momento muitos educadores passaram a opor-se a
concepgdo tecnicista que orientava o curriculo minimo do curso de Pedagogia, marcado pela
excessiva divisdo do trabalho escolar e o parcelamento da Pedagogia em habilitagdes,

aumentando assim as discussdes em torno da fungao desse curso.
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Movimentos de educadores que se organizaram em torno da hoje chamada Associagdo
Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), passaram a reivindicar a
docéncia como base da formacdo de todo profissional da educagdo e, que, portanto, o curso de
Pedagogia deveria se encarregar da formar o professor dos anos iniciais e também da

formacao unitaria do pedagogo (SILVA, 2003).

Tal forma de perceber o curso de Pedagogia viria a ser alvo de controvérsias e

polémicas que se mostram presentes até os dias atuais.

E nesse cendrio que comega a ganhar destaque as discussdes mais sistemdaticas acerca
da questdo da formagdo de professores dos anos iniciais em nivel superior. Afinal, onde

forma-lo?

1.5 O CURSO DE PEDAGOGIA COMO ESPACO PARA A FORMACAO EM NiVEL
SUPERIOR DOS PROFESSORES DOS ANOS INICIAIS DO ENSINO
FUNDAMENTAL: polémicas e contradi¢cdes

Ao realizar um resgate na histéria da formagdo de professores no Brasil, Saviani
(2009) afirma que a precariedade das politicas formativas, marcada por sucessivas mudangas,
“ndo lograram estabelecer um padrdo minimamente consistente de preparacdo docente para

fazer face aos problemas enfrentados pela educag@o escolar em nosso pais” (p.9).

O autor atribui grande parte dessas dificuldades encontradas na histéria da formagao
de professores a existéncia de dois modelos de formagdo que foram se colocando ora como
contrapostos, ora como justapostos, porém nunca encontrando uma solucdo satisfatoria nos

espacos de formagdo de professores.

Para 0 modelo dos conteidos culturais-cognitivos, a formacdo de professores se
esgota na cultura geral e no dominio dos contetidos especificos da area de conhecimento
correspondente a disciplina que ird ensinar. Esse ¢ o modelo que imperou nos cursos de
licenciatura oferecidos em universidades e instituigdes de ensino superior, que eram

responsaveis por formar os professores dos ultimos anos do ensino fundamental.
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O modelo pedagogico-didatico percebe que a formacgado de professores s6 se completa
com o efetivo preparo pedagogico-didatico. Nesse modelo, além da cultura geral e da
formacdo especifica na area de conhecimento da disciplina a ensinar, € preciso que se garanta
no processo formativo, “de forma deliberada e sistematica por meio da organizagao curricular,
a preparacdo pedagogico-didatica, sem a qual ndo se estard, em sentido préprio, formando

professores” (SAVIANI, 2009, p. 149).

Tal modelo foi o que prevaleceu nas Escolas Normais, responsaveis pela formagao dos

professores dos anos iniciais.

Saviani (2009) afirma que o embate entre esses dois modelos de formagdo
acompanhou a histéoria da formag¢do de professores e ganhou maior destaque com as

discussdes acerca da formacao de professores em nivel superior.

No Brasil, a formagao de professores em nivel superior foi historicamente reservada
aos professores da escola secundaria, tida como lugar de distingdo de classe que deveria
garantir a elite o dominio de conteudos que as classes dominadas ndo possuiam (SAVIANI,

2009).

Conforme Saviani (2009) o preparo didatico-pedagdgico, ao pressupor que todo
conteudo pode ser ensinado, levando-se em conta as condi¢des daqueles que irdo aprender,
reveste-se de carater democratico que encontrou dificuldades para inser¢do no ambito das
universidades e instituicdes de ensino (idem), dadas as condi¢cdes de desigualdades que

cercam nosso pais.

Contudo, o autor afirma que o modelo pedagodgico-didatico vem abrindo espaco na
organizacdo dos curriculos dos cursos de formagdo de professores, quer pela via legal quer
pela necessidade de construcdo de uma escola mais democratica que atenda as necessidades

de formacao dos filhos das classes trabalhadoras.

O chamado esquema 3+1, que orientou a organizagdo dos curriculos de formag¢do dos
cursos de licenciatura e de Pedagogia a partir do final da década de 1939, pareceu ser uma
tentativa de associar os dois modelos de formag¢do, dado que o trés anos de bacharelado eram
complementados com um ano de disciplinas pedagogicas. Entretanto, essa obrigatoriedade
legal revestiu-se segundo Saviani (2009, p.150) de um “formalismo que esvazia o sentido real

desses componentes formativos”.
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Em se tratando do curso de Pedagogia, fora criado pelo Decreto n. 1.190 de 1939
tendo uma dupla funcdo: formar bacharéis, que atuariam como os especialistas da educacao, e
formar os licenciados, para a docéncia nas Escolas Normais, espaco destinado a formacao

inicial dos professores primarios (SILVA, 2003).

Essa dupla funcdo do curso de Pedagogia seguia o ja citado padrio federal (esquema
“3+1”), em que os trés primeiros anos eram reservados aos conteudos especificos das diversas
areas (Ciéncias Humanas, Sociais e Naturais; Letras, Artes, Matematica ¢ Fisica, Quimica) e
o ultimo ano, era reservado ao curso de didatica, dedicado aqueles que, tendo concluido o
bacharelado, desejassem obter o titulo de licenciado, podendo entdo atuar como professor nas
Escolas Normais e nas disciplinas de matemadtica, histdria, geografia e estudos sociais nos

primeiros anos do ensino secundario.

Desde sua criagdo, o curso de Pedagogia trazia alguns dos problemas que o
acompanham até os dias de hoje. Silva (2003) afirma que esse modelo do curso de Pedagogia
criou a possibilidade de formar um bacharel, sem, contudo, especificar adequadamente seu
perfil profissional. Também provocou uma tensdo entre os dois modelos de formagdo
apresentados por Saviani (2009), sendo que em nivel superior, a formagdo de professores

expressou-se por uma solucdo dualista, dado que os cursos de licenciatura

resultaram fortemente marcados pelos conteudos culturais-cognitivos, relegando o
aspecto pedagogico-didatico a um apéndice de menor importancia, representado
pelo curso de didatica, encarado como uma exigéncia formal para obteng¢do do
registro profissional de professor (SAVIANI, 2009, p.147).

O mesmo autor esclarece que, embora o objeto proprio do curso de Pedagogia
estivesse embebido de cardter pedagdgico-didatico, este foi assimilado como um apéndice do

curso, como mais um conteudo a ser transmitido aos alunos ¢ ndo como

algo a ser assimilado tedrica e praticamente para assegurar a eficacia qualitativa da
acdo docente. Consequentemente, o aspecto pedagogico-didatico, em lugar de se
constituir em um novo modelo a impregnar todo o processo da formagdo docente,
foi incorporado sob a égide do modelo dos contetidos culturais-cognitivos (idem).

Essa forma de conceber o curso de Pedagogia provocou a ruptura entre os conteudos

dos conhecimentos especificos e o método de ensinar, estabelecendo a dicotomia entre
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conteudo e método. Isso culminou na forma dicotomica de tratar a teoria e a pratica no

curriculo do curso de Pedagogia, que predomina até os dias atuais, como aponta Silva (2003).

Em sua trajetdria, o curso de Pedagogia passou por inumeras reformulacdes, sendo até
mesmo discutida, em alguns momentos, a possibilidade de sua extingdo. Dentre essas
reformulagdes, cabe destacar o Parecer 252/69° que regulamentou cinco habilitagdes para o
curso de Pedagogia, com a finalidade de formar os especialistas da educagdo: orientacdo
educacional, supervisdo escolar, administragdo escolar, inspe¢do escolar e ensino das

disciplinas e atividades praticas dos cursos normais.

Tanuri (2000) afirma que a partir desse parecer o curso de Pedagogia sofre uma
remodelagdo que incorpora a disciplina de Teoria e Pratica do Ensino Priméario, na
Habilitagdo para o ensino de 2° grau, que também passou a visar o preparo dos professores
dos anos iniciais. A autora observa ainda que para dar conta de formar o professor para atuar
também nos anos iniciais, ampliaram-se as disciplinas de instrumenta¢do (metodologia do
ensino da matematica, dos estudos sociais, da alfabetizacdo, das artes) para cobrir os diversos

componentes dessa etapa da escolaridade.

No ano de 1973, o Conselho Federal de Ensino (CFE), pela Indica¢do n.22/73, traga as
normas gerais a serem seguidas em todos os cursos de licenciatura. Essa indicacdo também
traz a possibilidade das instituicdes de ensino superior optarem pela formacdo dos professores
das séries iniciais como uma das possiveis habilitacdes do curso de Pedagogia, sem,

entretanto, excluir a formacdo em nivel de 2° grau onde se fizesse necessario (SILVA, 2003).

A formacdo dos professores dos anos iniciais em nivel superior vai se firmando por

meio da legislacdo e sendo defendida por muitos educadores como a mais adequada.

Paralelamente aos inumeros ordenamentos legais, Saviani (2009) observa que a partir
do final da década de 1970, se desencadeou um movimento em torno da reformulacdo dos
cursos de formacdo de professores. No tocante aos cursos de Pedagogia, sua identidade

continuou sendo alvo de divergéncias e polémicas entre os educadores.

Almeida (2008) ao realizar pesquisa com o objetivo de analisar o curso de Pedagogia

da Universidade Estadual de Campinas (UNICAMP) observa que entre as grandes

> O Parecer 252/62 ja vislumbrava a possibilidade de formar o professor dos anos inicias como uma das

habilitagdes do curso de Pedagogia.
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dificuldades que cercam a historia do curso de Pedagogia no Brasil estd a inexatiddo da
identidade do profissional a ser formado. Desse modo, sdo construidas diferentes propostas de
formacdo segundo os diferentes entendimentos das especificidades do profissional a ser
formado. A autora afirma que o curso sempre foi ameagado pela incerteza de sua finalidade e,

portanto, pela incerteza de que profissional deveria formar.

Com a promulgac¢do da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (lei n.
9.394/96), o curso de Pedagogia ¢ trazido novamente a pauta das discussdes sobre a formagao
de professores dos anos iniciais do ensino fundamental, sendo, todavia, cercado de novas

polémicas e questionamentos em torno de sua identidade.

O art. 62, ao criar os institutos superiores de educacdo (ISE), estabeleceu nova
dicotomia nos espacos de formagdo de professores. No que se refere a formacdo dos
professores dos anos iniciais € da Educacao Infantil, o art. 63 atribuiu como tarefa dos ISE, a

criagdo do curso Normal Superior para dar conta de tal formagao.

Essa determinag@o legal suscitou especulagdes acerca do curso de Pedagogia continuar
a formar o professor dos anos iniciais, tarefa que vinha desempenhando como opg¢do de
algumas institui¢des de ensino superior (SILVA, 2003), sobretudo, a partir dos ordenamentos

legais do final da década de 1960 e 1970.

A situacdo embaragosa que se instaurou a partir da LDB/96, no tocante ao curso de
Pedagogia, marcou a década que se sucedeu. No entanto, o Ministério da Educacdo sinalizou
pela manuten¢@o do curso de Pedagogia ao solicitar que as instituicdes de educacdo superior
encaminhassem propostas para as novas Diretrizes Curriculares também desses cursos

(SILVA, 2003).

O encaminhamento de propostas foi estendido também as demais entidades nacionais
e neste movimento a Associagdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacdo
(ANFOPE) passou a ocupar um lugar importante nas discussdes acerca da estruturacdo dos
cursos de formacdo de professores, defendendo uma politica educacional global de formacdo

e profissionaliza¢do do magistério (idem).

Em documento elaborado no IX Encontro da ANFOPE, realizado em 1998 em

Campinas, a universidade é tomada como /ocus privilegiado para formagdo dos profissionais
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da educagdo para atuacdo na Educacgdo Basica e, consequentemente, como afirma Silva (2003,

p.79), defende-se a “manuten¢do do curso de Pedagogia e demais licenciaturas”.

No que tange a sua funcdo, o curso de Pedagogia vem seguindo com a LDB/96 um
periodo de turbuléncias. O Decreto presidencial n.3.276 de 06 dezembro de 1999 tirou-lhe a
funcdo de formar os professores da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, atribuindo exclusivamente aos cursos Normais Superiores essa tarefa. Apods
reivindica¢des da comunidade académica, o Decreto n. 3.554 de 07 de agosto de 2000
substituiu o termo exclusivamente pelo termo preferencialmente, o que ndo necessariamente

acalmou as discussdes (BRZEZINSKI, 2008).

Apds longo periodo de debates, a Resolu¢do n.1/2006 do CNE/CP estabelece as
Diretrizes Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia. Essa resolucdo sinalizou no
sentido de contribuir com o equacionamento da definicdo da identidade do curso de
Pedagogia, muito embora as polémicas ainda continuem. Essas diretrizes, apos realizarem um

breve histérico do curso de Pedagogia, estabelecem como objetivo do curso

A formagio de professores para exercer fungdes de magistério na Educag@o Infantil
e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educagio Profissional na area de servigos e apoio escolar e
em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagdgicos (BRASIL,
2006).

No mesmo ano de homologacdo das diretrizes, o estado de Sao Paulo extingue pela
Resolu¢do SE n°® 119/2006, a formacdo em nivel médio, realizada nos CEFAM, muito
embora, como ja discutimos diversos autores vinham defendendo a potencialidade desse

modelo de formagao (LEITE, 1994; TANURI, 2000; PIMENTA, 2000).

Em relagdo a formagdo de professores dos anos iniciais do ensino fundamental em
nivel superior, Lima (2007) observa que vem ocorrendo, sobretudo, no curso de Pedagogia,
sinalizando para um total de 71,19%, contra apenas, 28,81% no Curso Normal Superior. Essa
tendéncia encontra amparo também na legislacdo, haja vista que as diretrizes apresentam a
possibilidade dos projetos pedagdgicos do Curso Normal Superior serem adequados ao

proposto para o curso de Pedagogia (art.11).

Tendo o curso de Pedagogia como /dcus que vem se afirmando para a formacdo de

professores dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel superior, convém que falemos
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de outras dificuldades que esse curso vem enfrentando, além das questdes referentes a sua
identidade, a fim de que possamos melhor compreender os elementos que constituem nosso

universo de analise.

1.5.1 Dificuldades enfrentadas pelo curso de Pedagogia e as Diretrizes Curriculares

Nacionais

Virios autores vém dedicando o olhar para o curso de Pedagogia e trazendo elementos
que nos permitem melhor compreender a real situagdo desses cursos. Dentre esses autores, 0s

trabalhos desenvolvidos por Gatti (2000), Machado (2003) e Nunes e Gatti (2008) sdo

importantes referéncias.

Gatti (2000 apud LIMA, 2007) afirma que entre as dificuldades enfrentadas pelos
cursos de Pedagogia e que tém impedido sua adequagdo para a formacdo dos professores dos

anos iniciais € possivel destacar

(...) o aligeiramento de conteudos e sua desarticulagdo na estrutura no curso,
professores com pouca formagdo especifica e pouca experiéncia de Ensino
Fundamental. As escolas superiores tém-se revelado muito distanciadas do problema
do exercicio do magistério de Ensino Fundamental, sobretudo 1* a 4° séries, ¢ dos
problemas concretos da rede escolar como um todo (p.95)

Algumas dessas dificuldades foram também constatadas por Machado (2003) ao
analisar o curso de Pedagogia da FCT/UNESP no periodo de 1984 a 1998, somadas a outras

como:
e Dicotomia entre teoria e pratica;

e Proposta de estdgio que ndo proporciona didlogo entre o embasamento

teorico do curso e a pratica da escola publica observada;

e Precariedade dos conhecimentos especificos do curso - conteudos

disciplinares dos anos iniciais trabalhados de modo precario;

e Auséncia de uma postura profissional e coletiva dos professores do curso.
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Nunes e Gatti (2008) em relatério sobre o curso de Pedagogia apontam que tais cursos

vém se constituindo por um curriculo composto por um conjunto disciplinar disperso.

Ao analisarem uma amostra das disciplinas que compde esse curso em todo o territdrio
nacional, puderam notar que nas disciplinas referentes a categoria conhecimentos relativos a
formacao profissional especifica do professor ha uma predominancia de aspectos tedricos, ou
seja, “aqueles que fundamentam as teorias de ensino nas diversas areas, contemplando pouco
as possibilidades de praticas educacionais associadas a esses aspectos” (NUNES e GATTI,

2008, p.21).

As autoras afirmam ainda que a parte curricular que propicia o desenvolvimento de
habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas escolas e nas salas de aula fica bem

reduzida na analise da amostra selecionada.

Ressaltam ainda que os futuros professores vém recebendo um preparo insuficiente em
termos de conteudos tradicionais escolares, ainda que em nivel de iniciagdo, dado que na
maioria das ementas ndo se observou a presen¢a de nenhuma disciplina para os contetdos
substantivos de cada area que compde o curriculo dos anos iniciais, aparecendo esses apenas

implicitos nas disciplinas relativas as diversas metodologias de ensino.

Como entdo formar um professor para atuar de maneira a atender as necessidades
formativas dos alunos que hoje chegam a escola e que também possa refletir, analisar e se

incluir ativamente no debate sobre as questdes educacionais postas na sociedade?

A Resolugdo do CNE/CP n° 1/2006 que estabelece as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Pedagogia apresentam que o perfil do egresso devera contemplar
consistente formacgao tedrica, diversidade de conhecimentos e de praticas, articuladas ao longo

do curso.

Objetivando formar um profissional para o exercicio integrado e indissociavel da
docéncia, da gestdo dos processos educativos escolares e ndo escolares, da producdo e difusao
de conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional, as diretrizes estabelecem que
a organizacdo curricular do curso de Pedagogia deverd compor-se de trés nicleos centrais: um
nucleo de estudos basicos, um nticleo de aprofundamentos e diversificagdo de estudos e um

nucleo de estudos integradores.
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Essa organizagdo curricular deverd compreender aulas e estudos individuais e
coletivos, praticas de trabalho pedagodgico, monitorias, estdgio curricular, atividades de
pesquisa e extensdo, e participacdo em eventos, bem como outras atividades académico-

cientificas, que ampliem as experiéncias formativas dos futuros professores (BRASIL, 2006).

E também destacado nas diretrizes a importancia de promover oportunidades para que
o futuro professor seja inserido na realidade social e laboral de sua area de formacéao e, neste

sentido, propde-se que as praticas docentes ocorram ao longo do curso.

Discutindo sobre as diversas modalidades de ensino em que o egresso do curso de
Pedagogia pode atuar como professor (Educagdo de Jovens e Adultos, Educagdo Especial,
entre outras), Nunes e Gatti (2008) observam que nos cursos que analisaram, tais questdes sao
incorporadas em um conjunto de disciplinas que acentuam abordagens mais genéricas ou

descritivas das questdes educativas com poucas referéncias as praticas associadas.

Alguns cursos fazem o aprofundamento em relacdo a essas modalidades
educacionais, mas neles ndo ¢ possivel detectar a predominincia de elementos
voltados as praticas docentes propriamente ditas, como uma construgéo integrada a
conhecimentos de fundo (NUNES e GATTI, 2008, p.21).

Temos assim que, sobrepostas as fungdes docentes do pedagogo sdo colocadas fungdes

tipicas de gestdo. Para Evangelista e Shiroma (2007), as diretrizes para o curso de Pedagogia
explicitam, simultaneamente, uma restricdo dos contetidos da formagdo docente,
centrados numa perspectiva de saber instrumental, € um alargamento das funcdes

docentes, incorporando tarefas de gestdo e outras ndo diretamente ligadas ao ensino
(p.536).

Kuenzer (2006) argumenta que essa sobreposi¢do de fungdes do profissional formado
no curso de Pedagogia pode incorrer numa “totalidade vazia”, pois um mesmo curso ndo pode
dar conta de formar com qualidade um professor com perfis tdo diversificados. Percebemos,
dessa forma, que mesmo com a criagdo de diretrizes especificas, o curso de Pedagogia

apresenta ainda aspectos conflituosos.

Entretanto, apesar das inimeras polémicas que suscitam, as diretrizes para o curso de
Pedagogia trazem também a possibilidade de repensarmos alguns aspectos da formacgdo de

professores, ao proporem uma visdo mais articulada entre teoria e pratica. Ao indicarem que
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as praticas docentes permeiem todo o curso, cria-se a possibilidade de romper com visdes
tecnicistas e instrumentais de formacdo docente em que primeiro eram estudadas as Ciéncias
da Educagdo e depois, como um apéndice, vinham as disciplinas didaticas e as praticas de

ensino, incorrendo na justaposi¢cdo dos modelos discutidos por Saviani (2009).

Pensar na pratica como algo que permeard todo o curriculo implica a busca por
superacdo do embate entre o modelo de formacgdo dos conteudos culturais-cognitivos e o
modelo didatico-pedagdgico a fim de encontrar uma solu¢do que atenda as diversas

dimensdes que compdem a identidade docente.

Segundo as diretrizes, o estagio curricular deve estar presente ao longo do curso,
assegurando experiéncias de exercicio profissional em varios espacos educativos escolares e
nao-escolares, e, em todas as modalidades de magistério que competem ao profissional
formado no curso de Pedagogia: na Educagdo Infantil e nos anos iniciais do e Ensino
Fundamental, nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de Ensino Médio, na modalidade
Normal, na Educa¢do Profissional, na Educa¢do de Jovens e Adultos. Se o curso de
Pedagogia também prevé a possibilidade do egresso assumir outras funcdes que nao
diretamente vinculadas a docéncia, é preciso permitir que experiéncias sejam construidas

nesse sentido.

A presenca nos documentos legais de uma nova forma de entender o componente da
pratica na formagdo de professores ndo é, entretanto, suficiente para romper com concepgdes
tecnicistas. E preciso que se garanta na organizacdo curricular dos cursos a possibilidade de
experiéncias de exercicio profissional sustentados em andlises criteriosas oriundas de uma
formagdo teorica solida que permita aos professores construirem saberes e competéncias

necessarios ao exercicio da docéncia.

Para Saviani (2009, p.150) “a formagdo profissional dos professores implica, pois,
objetivos e competéncias especificas, requerendo em consequéncia estrutura organizacional

adequada” que ndo sera construida apenas justapondo modelos.

Nessa mesma dire¢do, Imberndn (2001, p. 25) afirma que ser profissional “implica
dominar uma série de capacidades e habilidades especializadas que nos fazem ser
competentes em um determinado trabalho, além de nos ligar a um grupo profissional

organizado e sujeito a controle”.
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Mas que competéncias e saberes sdo necessarios aos professores? E como desenvolvé-

los nos processos de formacao inicial?

1.6 DOS SABERES E COMPETENCIAS NECESSARIOS AO EXERCICIO DA
DOCENCIA: o lugar da formacio inicial

A partir de andlises da producdo de pesquisas nas ultimas décadas na area de formagao
de professores, tanto no Brasil quanto em paises que influenciaram o pensamento pedagogico
brasileiro, Ghedin (2007) identifica quatro grandes tendéncias de formagao e seus conceitos-

chave sendo eles: saber, reflexdo, pesquisa € competéncias.

A partir desses conceitos identificados, o autor apresenta uma breve discussdo sobre as
perspectivas que cada um deles enseja na formag@o de professores, amparando-se em autores
que refletem sobre cada tendéncia. Cada um desses autores trazem discussdes importantes

para pensarmos dimensdes fundamentais da formag@o de professores.

A discussdo acerca do conceito de ‘saber docente’ vem ganhando importancia no
cendrio da formagdo de professores. Autores como Tardif (2002) e Pimenta (2000) trazem

importantes contribui¢des nesse sentido.

Tardif (2002) afirma que os saberes necessarios a docéncia sdo construidos durante
toda a trajetoria de vida pessoal e profissional do professor e, desse modo, provém de fontes
diferentes e tem caracteristicas diversas. O autor define o saber docente como “um saber
plural, formado pelo amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formagao
profissional e de saberes disciplinares, curriculares e experienciais” (p.36). Para ele, os
saberes dos professores além de plurais sdo temporais, heterogéneos, personalizados, situados

e carregados de marcas do humano.
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Na classificagdo de Pimenta (2000), os saberes dos professores sdo divididos em
saberes do conhecimento, saberes da experiéncia e saberes pedagogicos, em que a construcao
do ‘ser professor’ se d& na articulacdo destas trés categorias de saberes € na sua relagdo com
os desafios colocados pela pratica cotidiana. A autora aponta para a necessidade de
ressignifica¢do dos processos formativos a partir da “reconsideracdo dos saberes necessarios a

docéncia” (PIMENTA, 2000, p.17), assumindo a pratica docente como objeto de analise.

Nunes (2001), ao realizar uma revisdo da pesquisa brasileira sobre saberes docentes,
resgata, além dos trabalhos de Pimenta (2000) e Tardif (2002) os estudos desenvolvidos por

Gauthier e seus colaboradores.

Para Gauthier et al (1998 apud NUNES, 2001) os saberes docentes podem ser
divididos em: os saberes disciplinares (produzidos pelos pesquisadores e cientistas nas
diversas disciplinas cientificas que compdem o curriculo dos cursos de formagdo das
instituicdes formadoras), os saberes curriculares (os saberes disciplinares transformados em
contetdos escolares), os saberes das Ciéncias da Educacdo (Sociologia, Psicologia, Filosofia,
entre outras), os saberes da tradicdo pedagogica (a cultura escolar as representacdes
consolidadas ao longo do tempo), os saberes experienciais (adquiridos no exercicio da

profissdo) e os saberes da a¢do pedagogica (saberes da experiéncia pesquisados e publicados).

Para esse autor, a ideia de saber docente permite romper com o modelo que impde ao
professor um modelo preconcebido, um modo pré-determinado de acdo, tipicos dos modelos
de formagdo que separam teoria e pratica, sustentados na logica da racionalidade técnica.

Nesta perspectiva o saber

¢ considerado como resultado de uma produg@o social, sujeito a revisdes e
reavaliagdes, fruto de uma interacdo entre sujeitos, fruto de uma interago lingtiistica
inserida num contexto e que terd valor na medida em que permite manter aberto o
processo de questionamento (NUNES, 2001, p.34)

Gauthier et al (1998 apud NUNES, 2001) assumem que os saberes da a¢cdo pedagogica
sdo fundamentais a constitui¢do da identidade profissional docente, sendo que a percepcio do
professor como um profissional depende da legitimagdo dos saberes que lhes sdo especificos.
O saber da acdo pedagdgica pode ser entendido como o saber experiencial que se torna objeto
de pesquisa e ¢ testado através de métodos cientificos (GAUTHIER et al, 1998, p.33). Entao,

para além da valorizacdo que Pimenta (2000) faz dos saberes da experi€ncia como essenciais
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a construcdo da identidade do professor, Gauthier et al (1998 apud NUNES, 2001) afirma a

importancia que eles sejam verificados, validados no contexto da pratica.

E neste mesmo sentido que Tardif (2002) aponta para a necessidade de valorizagdo da
pratica profissional como um espaco de constru¢@o de saberes, pois segundo ele, os saberes da
experiéncia sdo os mais valorizados pelos professores, pois “sdo formados de todos os demais

saberes, mas retraduzidos e submetidos as certezas construidas na pratica e na experiéncia”

(p-37)

Sustentando-se nas ideias desse autor, Lima (2007) argumenta que os saberes da
experiéncia sdo resultado “da vivéncia do professor como aluno que frequentou a escola e
daquela que ele produz em seu cotidiano docente articulada num processo de reflexdo coletiva

mediada pela interacdo com outros” (p.108).

Para Santos (1991) a constituicdo da identidade docente do futuro professor sofre
grande influéncia “de modelos de ensino internalizados ao longo da sua vida como estudante
em contato direto com professores” (p.331). Calderhead (1991 apud GARCIA 1999) observa
ainda que os futuros professores possuem um conhecimento inicial sobre o ensino — trazido,
sobretudo, de suas experiéncias como alunos, das milhares de horas que passaram na escola,
como estudantes que pode influencia-los em suas praticas “proporcionando-lhes imagens,
modelos e praticas que podem nio ser os mais adequados a um ensino que procura fomentar a

compreensdo dos alunos (lacuna da familiaridade)” (p. 100).

Nesse sentido, Garcia (1999) aponta a importdncia da formacdo de professores
promover “a tomada de consciéncia das concepcdes € modelos pessoais € em alguns casos
provocar a dissondncia cognitiva nos professores em formagao ”(idem). E isso se torna ainda

mais importante em se tratando da formagao inicial de professores.

Entendendo esta como a primeira etapa de socializacdo profissional do futuro
professor, Imbernon (2001) afirma a necessidade de que os programas de formagdo inicial

possibilitem ao futuro professor

uma bagagem sdélida nos dmbitos cientifico, cultural, contextual, psicopedagdgico e
pessoal deve capacita-lo a assumir a tarefa educativa em toda sua complexidade,
atuando reflexivamente com a flexibilidade e o rigor necessarios, isto é, apoiando
suas acdes em uma fundamentacdo valida para evitar cair no paradoxo de ensinar a
ndo ensinar, ou em uma falta de responsabilidade social e politica que implica todo
ato educativo e em uma visdo funcionalista, mecéanica, rotineira, técnica, burocratica
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e ndo reflexiva da profissdo, que ocasiona um baixo nivel de abstragdo, de atitude
reflexiva e um escasso potencial de aplica¢do inovadora (p.60).

O autor afirma que a formagdo inicial também deve favorecer ndo apenas o
desenvolvimento do conhecimento profissional do professores, mas também possibilitar ao
futuro professor experienciar todos os aspectos que envolvem a profissdo docente. E isso
implica formar o futuro professor a partir de uma perspectiva investigativa, em que 0s
problemas da pratica se constituam como objetos de reflexdo e debate, levando o professor a

construir conhecimento pedagdgico a partir de sua pratica.

Na perspectiva dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, Carvalho e Grigoli
(2008) afirmam que os professores dos anos iniciais tém apresentado a falta de uma profunda
compreensdo e dominio dos saberes disciplinares e curriculares que utilizam no cotidiano de
suas praticas “impossibilitando, dessa forma, a adequacdo dos mesmos a realidade dos seus

alunos” (p.9).

As autoras atribuem essas dificuldades encontradas pelos professores como resultante
da insuficiente formacao inicial e continuada que os mesmos vém recebendo das institui¢des
formadoras que “ndo lhes ddo o suporte necessario para a aquisi¢do de todos os mecanismos
necessarios a efetiva apropriagdo dos saberes indispensaveis para o exercicio da docéncia”

(idem).

Essa afirmativa pode ser corroborada pelo relatério de Nunes e Gatti (2008) sobre os
cursos de Pedagogia, cuja formacao oferecida vem se constituindo como insuficiente para dar

conta de formar o professor dos anos iniciais e demais atribui¢cdes do pedagogo.

Em se tratando da formacao inicial de professores, Lima e Grigoli (2008) apontam que
segundo a classificacdo dos saberes docentes proposta por Tardif (2002), trés tipos de saberes
devem ser construidos nesse espago de formacdo: os saberes das disciplinas, os saberes
curriculares e os saberes da formacdo profissional. J& de acordo com a classificacdo de
Pimenta (2000), dois saberes identificados pela autora estdo relacionados com a formagdo

inicial: saberes do conhecimento e saberes pedagdgicos.

Fazendo referéncia a classificagdo apresentada por Gauthier et al (1998 apud NUNES,
2001) trés saberes podem estar vinculados a formagdo inicial: os saberes disciplinares, os

saberes curriculares e os saberes das Ciéncias da Educacdo.
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A formagdo inicial é, portanto, um espago importante de constituicdo da identidade
profissional do futuro professor, sendo fundamental que sejam oferecidas as condi¢des para
que o0 mesmo construa saberes necessarios a docéncia tendo a pratica como objeto de analise e

reflexdo.

E assim que as discussdes sobre o conceito de ‘saber docente’ sdo acompanhadas ou

mesmo imbricadas aquelas referentes ao conceito de reflexdo (GHEDIN, 2007).

Esse conceito ganhou relevancia num cenario em que se apresentava a necessidade de
superagao da racionalidade técnica na formagdo e no trabalho docente, em que o professor ¢
percebido como mero técnico, como discutimos no inicio desse capitulo. Em oposicdo a tal
visdo instrumental, é trazida a possibilidade de compreensdo do professor como um
profissional reflexivo capaz de refletir sobre sua pratica e lidar com os imprevistos presentes

no cotidiano do trabalho docente, elaborando formas criativas de enfrentar os problemas.

Autores como Zeichner (1993), Perez Gémez (1995), Schon (1998), Pimenta (2000),
Contreras (2002) e Pimenta e Ghedin (2002) oferecem importantes contribuigdes no tocante

ao conceito de reflexdo que pode vir a orientar a formagao de professores.

A formagdo do professor como profissional reflexivo deve leva-lo a desenvolver
capacidades que lhe possibilite refletir na e sobre a propria pratica docente, a fim de que
aprenda, segundo Imbernon (2001, p.40) a “interpretar, compreender e refletir sobre a

realidade social e a docéncia”.

Pimenta (2000) afirma que para que um curso de formagdo inicial favorega a
construcdo de uma atitude reflexiva dos futuros professores frente ao ensino, é preciso que tal

curso esteja organizado no sentido de desenvolver nos alunos

conhecimentos e habilidades, atitudes e valores que lhes possibilite
permanentemente irem construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das
necessidades e desafios que o ensino como pratica social lhes coloca no cotidiano.
Espera-se, pois que mobilize os conhecimentos da teoria da educagdo e da didatica
necessarios a compreensio do ensino como realidade social, ¢ que desenvolva neles
a capacidade de investigar a propria atividade para, a partir dela, constituirem e
transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num processo continuo de
construcdo de suas identidades como professores (PIMENTA, 2000, p.18).

Em consonancia com a perspectiva de formagado do professor reflexivo, Novoa (1995)

propde uma formagdo que ele denomina critico-reflexiva, que dé aos professores os meios
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para que pensem autonomamente. Neste sentido, Novoa (1995) afirma que os processos de
formacdo devem centrar-se em trés dimensdes: pessoal (articulando os processo de
autoformagdo e a experiéncia do professor), profissional (professores produzindo sua
profissdo no entrelacamento de saberes da experiéncia e saberes cientifico e pedagogico),
organizacional (em que a escola se constitui como um ambiente educativo e local de trabalho

coletivo, sendo possivel articular praticas formativas e contextos de trabalho).

Ao pensar na formacao critico-reflexiva do professor, Contreras (2002) afirma que tal
formagdo permitiria ao professor avangar num processo de transformagdo da pratica
pedagdgica mediante sua propria transformacdo como intelectual critico, o que requer a
tomada de consciéncia dos valores e significados ideologicos presentes no ato de ser
professor, ou seja, requer olhar para o fazer docente como algo inserido em um contexto
social marcado por dominagdes e contradigdes, ndo podendo, portanto, ser este processo

reflexivo tomado sob uma dimensao pragmatica, técnica.

Essa ideia do professor como intelectual critico sendo desenvolvida principalmente
por Giroux (1997) que defende o trabalho docente como tarefa intelectual em contraposi¢do
as concepgdes puramente técnicas ou instrumentais. Segundo esse autor, encarar oS
professores como intelectuais implica entender que estes devem assumir a responsabilidade
ativa de questionar as condi¢des reais que cercam sua atuacdo, ou seja, devem ser
questionadores acerca do que ensinam e do como ensinam, bem como devem ter claras quais

sd0 as metas pelas quais se esta lutando.

Para Santos (1991) ao pensarmos num projeto de educagdo para a cidadania, torna-se
imprescindivel a defesa do papel do professor como um intelectual critico na medida em que
tal profissional é

capaz de apreender o carater contraditdrio da pratica pedagdgica, articulando um
discurso marcado pela ‘linguagem da critica e da possibilidade’. Esse intelectual
estaria ligado aqueles grupos sociais que resistem e lutam contra diferentes formas

de opressdo, tornando-se uma liderangca nos niveis moral, intelectual e pedagogico
(p.325).

Pensar na formacdo do professor como um intelectual critico, portanto, aponta na

dire¢do de um profissional que além de pensar e refletir sobre sua pratica com base em um
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aporte tedrico consistente, também trabalha no sentido de criar condigdes favoraveis a

superagdo das desigualdades presentes na sociedade, e, por conseguinte, na escola.

Outro conceito trazido por Ghedin (2007) e que apresenta uma possibilidade

interessante para pensarmos os processos de formacao de professores € o de pesquisa.

O conceito de pesquisa tem sustentado as discussdes que defendem uma perspectiva
de professor como um pesquisador que tem a possibilidade de, na relagdo com o saber ja
consolidado e com a reflexdo que elabora a partir da pratica e da experiéncia, elaborar seus
proprios conhecimentos, seu modo particular de compreender, de explicar e de interpretar o
mundo. Varios autores vém se dedicando a reflexdo sobre as possibilidades que o conceito de
pesquisa enseja para a formagdo de professores, dentre os quais citamos Pimenta (2000),

Lidke (2001), Alarcao (2001).

Para Liidke (2001) citando Stenhouse, conceber o professor como um pesquisador
implica entendé-lo como um profissional capaz de investigar sua pratica e ‘ensaiar’ com oS
diferentes materiais que lhe estejam disponiveis as melhores solugdes para os problemas que
encontrar. O professor deve assim, para cada contexto particular, experimentar as melhores

maneiras de contribuir para a aprendizagem de seus alunos.

Os cursos de formagdo de professores dentro dessa perspectiva de professor
investigador/pesquisador devem conforme Imbernon (2001) possibilitar a formagdo de um

professor que
que recorre a investigagdo como uma forma de decidir e de intervir praticamente em
tais situacdes, que faz emergir novos discursos tedricos e concepgdes alternativas de
formagdo. O processo de formagdo deve dotar os professores de conhecimentos,

habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou investigadores
(IMBERNON, 2001, p.39).

A perspectiva do professor como um profissional pesquisador ¢ coerente com a
perspectiva de professor como intelectual, na medida em que, segundo Alarcdo (2001, p.26),
o professor investigador deve ter “uma atitude de estar na profissdo como intelectual que
criticamente questiona e se questiona”, agindo de forma intencional e sistematica mediante as

situacdes problematicas com o proposito de compreendé-las e soluciona-las.
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A pesquisa assume-se como um principio que possibilita ao professor ser capaz nio
apenas de empregar uma conduta reflexiva de andlise e de resolugdo de problemas, mas
também de produzir mecanismos e ferramentas para intervir em sua pratica, para explicar sua
acdo e avaliar sistematicamente seus efeitos. Segundo Paquay e Wagner (2001) ndo h4a uma
ruptura com a perspectiva que defende o professor como um profissional reflexivo, mas sim

uma continuidade.

Alarcdo (2001) afirma que uma cultura de investigagdo ¢ fundamental na formacao
inicial de professores no sentido de favorecer o desenvolvimento de atitudes e competéncias

problematizadoras das praticas educativas.
Mas de que conceito de competéncia estamos a tratar?

O conceito de competéncia foi também resgatado por Ghedin (2007), que atentou para
a dificuldade de defini-lo dado o seu carater polissémico. Acerca das discussdes sobre o
conceito de competéncias resgatarmos os trabalhos de Perrenoud (1999), Rios (2003) e Di

Giorgi, Leite e Silva (2003).

Perrenoud (1999) entende competéncia como “a capacidade de agir eficazmente em
um determinado tipo de situacdo, apoiado em conhecimentos, mas sem limitar-se a eles” (p.

7).

O autor frisa que embora a competéncia seja voltada para a agcdo ndo deve ser
desvinculada do conhecimento. Para ele, a competéncia se constrdi na agdo, na pratica,
apoiada, contudo, em teorias que sustentam e apoiam o professor na selecdo dos

conhecimentos necessarios para resolver as situagdes que lhes sdo apresentadas.

Analisando as discussdes sobre o conceito de competéncias, Ghedin (2007) alerta que
embora as teorias sobre competéncias tragam elementos importantes para pensarmos a
formacdo de professores € preciso retirar dessas o seu carater tecnicista, de nova roupagem

para velhas concepg¢des de formacgao.

Tratando da competéncia do educador, Rios (2003) adverte que o termo competéncia
remete a saber fazer bem numa dupla dimensfo: técnica e politica. A dimensdo técnica
implica que o professor tenha dominio dos contetidos que permita desenvolver bem o papel
que dele se espera, tenha dominio das técnicas e das estratégias de ensino. Esta dimensdo

técnica, porém, precisa estar intimamente ligada a dimenséo politica, que “exige do professor
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saber que o que ensina deve ir ao encontro daquilo que € desejavel, que responde as
necessidades historicamente definidas pelos homens em uma determinada sociedade” (RIOS,

2003, p.48).

A questdo da competéncia técnica do professor deve, portanto, segundo Rios (2003),
estar imbricada com o compromisso politico que o trabalho docente exige. Um educador
competente é aquele comprometido com a construcio de uma sociedade mais justa,
democratica e que tem consciéncia de que sua agdo pode favorecer tanto a transformacgio da

sociedade como a manutencdo e o aprofundamento das desigualdades existentes.

Defendendo uma ressignificagdo do conceito de competéncia na formacdo de
professores, que supere as apropriagdes meramente técnicas Di Giorgi, Leite e Silva (2005)
apontam seis parametros basicos que podem vir a sustentar tal ressignificacdo no ambito de

uma proposta de educagdo democratica e emancipadora. Sao eles:

1°. A nogdo de competéncias deve estar a servigo de uma verdadeira

autonomia da escola e do professor;

2°. A competéncia ndo pode estar jamais a servigo da competitividade e da

competicao;

3°. A ética deve mediar as discussdes sobre competéncias;

4

4°. E preciso reconhecer que existem competéncias que sdo coletivas na

escola as quais devem estar submetidas as competéncias individuais;

5°. Deve-se valorizar na formagdo de professores as competéncias que

assegurem o didlogo como parametro bésico das discussdes;

6°. As competéncias buscadas na formacgdo de professores devem estar a

servico da inclusdo social e da busca da igualdade.

No tocante a formacao inicial, Tardif (2008) observa a impossibilidade de contemplar
com a mesma amplitude e profundidade todas as competéncias exigidas ao exercicio da
docéncia, sendo, portanto, necessario possibilitar o desenvolvimento de certas competéncias
fundamentais. Para o autor, as competéncias didaticas (transmissdo/aquisicdo dos saberes
escolares que englobam conhecimentos, mas também valores e competéncias) e as

competéncias proprias a conduta da classe (gestdo das interagdes em classe, estabelecimento
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de regras e procedimentos, etc) sdo o centro do ensino e devem “formar a base de um
referencial de competéncias nos programas de formacéo inicial” das quais irdo derivar todas

as outras competéncias.

As discussdes acerca do conceito de competéncias e de seus desdobramentos nos
processos de formagdo de professores, somados a outros elementos presentes nas reflexdes
sobre os conceitos de saber, reflex@o e pesquisa nos possibilitam subsidios importantes para
refletirmos sobre o que esperamos da formagfo inicial de professores dos anos iniciais do

ensino fundamental.

A perspectiva do professor como um intelectual critico e reflexivo parece reunir

aspectos promissores desses diferentes conceitos apontados por Ghedin (2007).

1.7 O PROFESSOR COMO INTELECTUAL CRITICO E REFLEXIVO E A
RELACAO TEORIA E PRATICA NA FORMACAO INICIAL

Nas perspectivas de professor que buscam superar visdes tecnicistas e instrumentais,
propondo a compreensdo do professor como um profissional reflexivo, pesquisador ou
intelectual critico, a articulagdo entre teoria e pratica aparece como um dos aspectos
fundamentais que devem ser devidamente contemplados nos processos de formacdo de

professores, especialmente na etapa de formagao inicial.

Como discutimos anteriormente, as Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia
ressaltam a importancia de que sejam possibilitadas experiéncias de exercicio profissional ao
longo de todo o curso, permitindo ao futuro professor uma reflexdo contextualizada sobre a

realidade dos espagos educativos escolares e ndo-escolares.

Estudos como os de Machado (2003) e Lima e Grigoli (2008), vém apontando o
distanciamento entre a formagdo recebida nos cursos de formagdo inicial e a pratica que
devera ser realizada pelo futuro professor. Lima e Grigoli (2008) apresentam como resultado
a pouca relagcdo que os professores estabelecem entre a formagao inicial e a pratica no tocante

a construcdo dos saberes necessarios a docéncia.
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Entretanto, assumir uma perspectiva de formagdo em que o professor é compreendido
como um intelectual da educacdo implica segundo Libaneo (2001) entender que a pratica se
constitui como um componente primordial dessa formacdo, enquanto um lugar de

aprendizagem da docéncia.

Neste sentido, torna-se fundamental superar visdes fragmentadas de formagdo que
separam teoria e pratica cujo curriculo de formagdo culmina na simples justaposi¢do de
modelos, em que primeiro sdo trabalhados os conteudos das Ciéncias da Educagdo e depois os
aspectos didaticos, conforme discutido em Saviani (2009), separando as duas dimensdes que

fundamentam o trabalho docente.

Libaneo (2001, p.94) entende que

A profissio de professor combina sistematicamente elementos tedricos com
situagdes praticas reais. Por essa razdo, ao se pensar um curriculo de formacéo, a
énfase na pratica como atividade formadora aparece, & primeira vista, como
exercicio formativo para o futuro professor. Entretanto, em termos mais amplos, €
um dos aspectos centrais na formagdo do professor, em razio do que traz
consequéncias decisivas para a formagéo profissional.

Para Tardif (2008) o centro de gravidade do programa de formacdo inicial de
professores deve ser o exercicio da profissdo docente em que a formagdo pratica se torna “o
ponto de referéncia obrigatério da formagao profissional: ela ndo ¢ uma componente, mas a

propria base da formagdo” (p.36).

E nesse sentido que a articulagio entre teoria e pratica se constitui como um ponto
fundamental da defesa de novas perspectivas de formagdo e de professor. A formagdo do
professor enquanto um intelectual critico e reflexivo depende da configuracdo de orientagdes
de formagdo criticas que valorizem a formacdo tedrica e cientifica, mas que também
reconhe¢am a formag@o pratica como elemento constituinte e norteador do processo
formativo. Formacdo cientifica e formagdo didatico-pedagdgica sdo “postas a servigo do
aprendizado e do controle dos conhecimentos de agdo, das competéncias praticas ligadas a

atividade profissional” (idem).

A partir dessa visdo de formacdo, Libaneo (2001) observa a importancia de que os
contetidos das disciplinas sejam integrados em situagdes praticas que permitam aos futuros
professores lidarem com situagdes problemadticas, sendo importante que conhegam “o mais

cedo possivel os sujeitos e as situacdes que irdo trabalhar” (p.95).



48

Assim como Libaneo (2001) autores como Imberndén (2001), Leite (2007) e Barbeiro
(2007) defendem uma visdao de formagdo inicial de professores vinculada aos contextos de
trabalho, possibilitando aos futuros professores pensar as disciplinas em consonancia com as

exigéncias da pratica docente.

Lima e Grigoli (2008) observam que embora a legislacio - como as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia — pareca reconhecer a importancia da
formagdo pratica como elemento essencial da formagdo do futuro professor, a mudanca de
uma cultura de formagdo ndo se faz por meio de decretos e legislacdes. E preciso repensar os
programas de formacdo inicial de professores tendo em vista a importancia da pratica como

local de produgdo de saberes necessarios a docéncia.

Barreiro (2007) observa que a qualidade dos processos de formagao inicial depende de
uma adequada articulacdo entre teoria e pratica. Em se tratando das praticas de ensino e dos
estagios supervisionados, a autora afirma que devem

pautar-se pela investigacdo da realidade, por uma pratica intencional, de modo que
as agdes sejam marcadas por processos reflexivos entre os professores-formadores,
os futuros professores e os professores em exercicio ao examinarem, questionarem e

avaliarem criticamente o seu fazer, o seu pensar e a sua pratica (BARBEIRO, 2007,
p.231).

A autora aponta o estdgio supervisionado como favorecedor do desenvolvimento
profissional na formacdo inicial de professores, devendo promover uma leitura critica da
realidade. Observa ainda que, muito embora a identidade do professor se construa no decorrer
do exercicio de sua profissdo, durante a formagdo inicial serdo sedimentados os pressupostos

e diretrizes decisivos na construgdo da identidade docente.

Pesquisas sobre a formacdo inicial resgatadas por Garcia (1998) trazem como
resultado a importincia dos estdgios como elemento fundamental do processo de aprender a
ensinar, sendo o principal componente do programa de formacdo que favorece o

estabelecimento de relagdes entre as escolas e a universidades.

Essas pesquisas apontam que os estagios de ensino na formagao inicial se constituem
como espagos em que os professores podem rever suas imagens e crengas pessoais sobre o
ensino, influenciadas por toda a trajetoria escolar e as experiéncias anteriores ao ingresso no

curso de formagdo de professores. Os estagios podem assim promover a construgdo de saberes
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necessarios ao exercicio da docéncia, conforme propde Pimenta (2000) e Lima e Grigoli

(2008).

Quanto a concepgdo de estdgio, Ghedin (2005 apud GHEDIN, ALMEIDA e LEITE,
2008) afirma a necessidade de romper com o modelo técnico e cientifico de estagio, baseado
no nivel da informagdo, na descricdo dos dados e no relato da experiéncia como base do
conhecimento. Esse modo tecnicista de conceber o estagio “ndo da conta da complexidade do

conhecimento que o professor precisa dominar para responder as necessidades da sociedade

contemporanea” (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.34).

Em contraposi¢do a concepgdes € modelos tecnicistas, Ghedin, Almeida e Leite (2008)
propdem que o estagio seja tomado como base e principio formativo favorecendo a

apropriagdo de teorias que possam oferecer uma perspectiva de analise e

compreensdo de contextos historicos, sociais, culturais, éticos, politicos, estéticos,

técnicos, organizacionais e dos proprios sujeitos como profissionais, para apresentar

novas propostas de transformacdo da escola como espago de construgdo da
identidade profissional e da autonomia do professor (p.35).

O estagio curricular deve assim permitir ao estagiario, futuro professor,

compreender o exercicio da docéncia, os processos de constru¢do da identidade
docente, a valorizagdo e o desenvolvimento dos saberes dos professores como
sujeitos e intelectuais capazes de produzir conhecimento, de participar de decisdes e
da gestdo da escola e dos sistemas educativos (idem).

Portanto, o proposito do estagio dentro do processo de formagdo de professores deve
ser o de favorecer a formacdo do professor “como intelectual critico-reflexivo, possibilitando
a construcdo de saberes docentes necessarios para compreender e atuar na realidade

educacional e propor alternativas pedagédgicas” (GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008, p.37).

A adog@o dessa perspectiva de estagio nos processos de formagdo inicial depende em
grande parte do trabalho dos formadores, pois conforme Barreiro (2007, p.232) tais
profissionais tem o papel de levar os futuros professores a “estabelecerem mediagdes entre

aquilo que estudam e suas vivéncias, atribuindo significados e sentidos a seus aprendizados”.

Apoiando-nos em Mizukami (2006, p.3) entendemos como formadores

todos os profissionais envolvidos nos processos formativos de aprendizagem da
docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo desenvolvendo atividades
docentes: os professores das disciplinas Pratica de Ensino ¢ Estagio Supervisionado,
os das disciplinas pedagogicas em geral, os das disciplinas especificas de diferentes



50

areas do conhecimento e os profissionais das escolas que acolhem os futuros
professores.

Mizukami (2006) completa afirmando que de um formador de professor espera-se que
“crie situagdes formativas que possibilitem, ao longo do processo, construgdo de atitudes
investigativas (em termos de explicacdo e tentativas de superagdo) de aspectos de processos

educacionais gerais e especificos” (p.14).

Em relagdo as competéncias necessarias ao exercicio da docéncia que Tardif (2008)
destaca que devem ser desenvolvidas na formagdo inicial - competéncias didaticas e
competéncias proprias a conduta da classe - dependem também do trabalho dos formadores
que deverdo, “individualmente e coletivamente, determinar suas concep¢des e expectativas
diante dessa questdo dos limiares de competéncias proprios aos diferentes conteudos e

atividades de nossos programas”. (TARDIF, 2008, p.39).

A formagdo pratica deve ser ponto de referéncia para o desenvolvimento de tais
competéncias incidindo novamente na importancia da adequada articulagdo entre teoria e

pratica nos processos de formacao inicial.

Imbernén (2001) argumenta que nessa etapa de socializagdo profissional, devem ser
propostas ao futuro professor analises de situagdes pedagogicas que permitam perceber a
complexidade do fato educativo e construir competéncias que favoregam a tomada de

decisoes, a confirmag¢do ou modificag¢do de atitudes e valores.

Conceber a formagao inicial com essas finalidades implica, segundo o autor, repensar
os contetidos da formagdo e a metodologia como sdo trabalhados no processo de formagao
dos futuros professores, dado que

o modelo aplicado (planejamento, estratégias, recursos, habitos ¢ atitudes...) pelos
formadores dos professores atua também como uma espécie de “curriculo oculto” da
metodologia. Ou seja, os modelos com os quais o futuro professor ou professora
aprende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente ja que esses

modelos se convertem, até de maneira involuntiria, em pauta de sua atuacdo
(IMBERNON, 2001, p.40).

No quadro dessa discussdo, Ghedin (2007) afirma que o modo de ser e de agir de cada

profissional docente esta intimamente relacionado ao modelo pelo qual foi formado. E esse
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modelo de formagdo € influenciado também pelos sujeitos que assumem o papel de

formadores.

E importante que saibamos que a compreensdo de um determinado modelo formativo
depende do entendimento de quem sdo e de como agem os formadores. Mas precisamos
também saber que o modo de entender a profissdo docente sofre influéncia dos contextos
historicos, sociais e ideologicos (IMBERNON, 2001). A escolha por uma determinada
perspectiva de formago e de professor vai indicar a maneira como uma proposta formativa
compreende a profissdo docente e as fungdes do professor. O modelo de formacdo vai ser
consequente também dessas perspectivas e concepgdes que fundamentam a proposta

formativa.

Segundo Imbernon (2001, p.50)

se privilegia a visdo do professor que ensina de forma isolada, o desenvolvimento
profissional sera centrado nas atividades em sala de aula; se se concebe o professor
como alguém que aplica técnicas, uma racionalidade técnica, o desenvolvimento
profissional sera orientado para a disciplina e os métodos e técnicas de ensino; se se
baseia em um profissional critico-reflexivo, ele serd orientado para o
desenvolvimento de capacidades de processamento da informacgao, analise e reflexdo
critica, diagndstico, decisdo racional, avaliagdo de processos e reformulagdo de
projetos, sejam eles profissionais, sociais ou educativos.

Acreditamos, dessa forma, que a perspectiva do professor como intelectual critico e
reflexivo baseia-se em ideais formativos que nos trazem possibilidades para refletirmos acerca
dos processos de formacdo inicial de processos frente as novas exigéncias que sdo postas aos

professores no contexto complexo da escola publica atual.

O curso de Pedagogia chega ao final da primeira década do século XXI perpetuando
imprecisdes € ambiguidades, provocando davidas e dividindo opinides entre aqueles que
discutem a questdo da formacgdo inicial de professores para os anos iniciais do ensino

fundamental.

A discussdo acerca das dificuldades e desafios enfrentados pelo curso de Pedagogia,
apontadas pelas pesquisas e estudos no campo da formacéo inicial de professores dos anos
iniciais, vem sendo acrescida de novos elementos a partir da LDB/96, que criou a
possibilidade de que a formacgdo de professores em nivel superior também se desse por meio

de propostas de educagdo a distancia.
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Reflexdes trazidas por Saviani (2009) acerca dos modelos de formagdo que estiveram
presentes na histéria da formagdo de professores dos anos iniciais nos oferecem subsidios
para iniciarmos o debate acerca das atuais propostas de formagdo a distancia. Afinal, qual o
modelo de formagdo inicial se configura nas propostas de formacao inicial de professores dos

anos iniciais em nivel superior a distancia?

Encontramos em Tardif (2008) elementos importantes que podem compor as analises
dos modelos de formagao inicial de professores, quando esse defende a adogdo do exercicio
da profissdo docente como centro de gravidade das propostas formativas, ou seja, a formagao

pratica como ponto de referéncia obrigatdrio da formagao profissional do professor.

Os questionamentos acerca da natureza da formagao oferecida aos futuros professores
dos anos iniciais do ensino fundamental nos espacos de educagdo a distancia e de quem ¢é o
professor ai formado sdo apoiados nas reflexdes que realizamos em torno das orientacdes
criticas de formagdo que se fundamentam em novas perspectivas e concepgdes sobre a

profissdo docente e sobre o trabalho do professor.

As contribui¢des trazidas pelos autores que discutem os conceitos de saber, pesquisa,
reflexdo e competéncias que t€ém orientado as propostas de formacdo de professores sdao
também referenciais significativos para fundamentar as analises e indagacdes sobre os

modelos de formagao inicial de professores.

O curso de Pedagogia, historicamente alvo de polémicas e contradi¢des, se reveste de
novos questionamentos, suscitando novos debates e requerendo novas andlises e
compreensdes, dado que agora passa a ser realizado também por meio da educagdo a
distancia, cercada de especificidades que certamente influenciam na constituicdo de um
programa de formagdo de professores. Nao obstante, cabe frisar que os objetivos de uma
proposta de formagao inicial de professores de qualidade independem da modalidade em que

esta se realiza.

Considerando que a educacdo a distancia vem sendo aplicada, no contexto pds-LDB, a
diversas experiéncias de formagdo inicial de professores dos anos iniciais do ensino
fundamental em cursos de Pedagogia, importa indagarmos o potencial dessas propostas de
educagdo a distancia para formar um professor a partir de perspectivas criticas que percebam

o professor como um intelectual critico e reflexivo.
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E isso requer que questionemos em que medida as condi¢gdes que sdo dadas aos futuros
professores em seu processo de formacdo inicial nos cursos de Pedagogia a distincia
contribuem para a construgcdo dessa visdo de profissional docente, indagando, por exemplo,

acerca dos saberes que os mesmos vém sendo estimulados a construir.

O campo da formagdo de professores a distdncia ¢ marcado por discussdes e opinides
que se dividem. Muitos autores vém denunciando o cardter de aligeiramento e barateamento
que esta presente em muitas das propostas de formagao de professores a distancia (FREITAS,
2002, 2007; SCHEIBE 2006; ZUIN, 2006; BARRETO, 2003; 2008). Outros destacam as
possibilidades que se abrem para se pensar novos paradigmas de formacdo de professores e
para democratizar o acesso ao ensino superior, num pais marcado por desigualdades e

exclusdes, como o Brasil (VALENTE e PRADO, 2002; PRETTI, 2005; ALMEIDA, 2007).

A compreensdo desses embates ¢ a reflexdo sobre as possibilidades formativas
ensejadas pelas propostas de cursos de Pedagogia a distincia requer que discutamos mais

especificamente aspectos relativos a educagdo a distancia. E o que passamos a fazer a seguir.
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CAPITULO 11

EDUCACAO SUPERIOR A DISTANCIA PARA A FORMACAO DE PROFESSORES

A universidade sera assim um centro de saber, destinado
a aumentar o conhecimento humano, um noviciado de
cultura capaz de alargar a mente e amadurecer a
imaginacdo dos jovens para a aventura do conhecimento,
uma escola de formag¢ao de profissionais e o instrumento
mais amplo e mais profundo de elaboracdo e transmissao
da cultura comum brasileira. Estas sdo as ambic¢des da
Universidade.

Anisio Teixeira

Como consequéncia do processo de desenvolvimento das sociedades, as exigéncias em

relacdo a escolaridade dos individuos tornaram-se mais altas.

Nesse sentido, a universalizagdo do acesso a Educacdo Basica configurou-se uma
bandeira dos governos declarados democraticos. E tornou-se marca das lutas sociais por
igualdade de direitos e de oportunidades. Entretanto, a ampliacdo do acesso a escola nao
poderia ser feita sem que se considerassem os principais agentes do processo educacional: os
professores. E assim que, concomitante ao processo de universalizagdo, reacenderam-se as
discussdes em torno da formacdo de professores: Que formagdo oferecer aos professores?

Onde forma-los? Como?

Essas questdes vém se constituindo como o cerne de calorosos debates no cendrio
brasileiro, em especial a partir da década de 1980, quando o fim do periodo da ditadura militar

desencadeou a retomada dos processos de democratizagdo da sociedade.

A formacdo em nivel superior dos professores, luta historica dos educadores desde as
primeiras décadas do século passado, foi sendo percebida como a mais adequada para atender
as exigéncias de formagdo necessarias ao exercicio da profissdo docente como discutimos no
capitulo anterior. A promulga¢do da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei
n.9.394/96) contém a marca das discussdes em torno da formacdo em nivel superior dos

professores.
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E também com a LDB/96 que a educagio a distancia passou a ser percebida como uma
modalidade alternativa, porém legitima de formagdo. E muitos tém sido os programas -
federais, estaduais e municipais - que se valem dessa abertura legal para oferecer formacao
em nivel superior aos professores por meio da educacdo a distdncia. Muitos desses programas
sdo constituidos com o objetivo de oferecer formacdo inicial em nivel superior aos
professores em exercicio. Contudo, o alvo de alguns desses programas extrapolaram esse

publico.

Como discutido no capitulo anterior, a formagao inicial assume-se como uma etapa
importante do processo de desenvolvimento profissional do professor, sendo um espagco em
que deverdo ser construidos alguns dos saberes necessarios ao exercicio da docéncia, bem
como internalizados um conjunto de atitudes e valores fundamentais a pratica do professor. E
também na formagdo inicial que devem ser garantidas as condi¢des para que os professores
reflitam e revejam suas crengas, imagens ¢ modelos de docéncia que internalizaram ao longo

de sua vida como estudantes.

Ao defendermos que uma formagdo de qualidade das criancas e jovens que hoje
frequentam a escola depende da formag¢do do professor como um intelectual critico e
reflexivo, precisamos questionar as possibilidades que as praticas de formagdo atuais ensejam

para a formag@o do professor segundo essa perspectiva.

Na atualidade, parte dessas praticas de formacdo dos professores se realiza em espacos
de educacdo a distancia e nesse sentido, a compreensdo das possibilidades formativas desses
novos espacos demanda entendermos as especificidades dessa modalidade de formagdo, seus
condicionantes historicos, politicos e sociais, dado que toda pratica de formacdo sofre

influéncias do contexto em que se realiza.

Este capitulo tem, portanto, o objetivo de discutir sobre as especificidades da educacdo
a distancia contemplando os aspectos conceituais, tedricos, pedagdgicos e politicos e as
diversas dimensdes que estdo presentes em sua adocdo como alternativa de expansdo do

ensino superior ¢ de formagao de professores em nosso pais.
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2.1 TRAJETORIA CONCEITUAL DA EDUCACAO A DISTANCIA

A discussdo de qualquer fendmeno implica uma necessaria clareza dos determinantes
conceituais que o cercam. Assim, ao discutirmos a educa¢do a distdncia enquanto
possibilidade de formacdo, ¢ importante termos clareza de suas especificidades, de suas
possibilidades e limitagdes. Esta se¢do, que apresenta a trajetoria conceitual da educagdo a

distancia, tem o objetivo principal de favorecer tal clareza.

Na tentativa de tracar essa breve trajetoria conceitual, apresentaremos as defini¢des
conceituais de alguns dentre os muitos pesquisadores e autores que tratam da teméatica da
educacdo a distincia, apenas com o propdsito de tornar evidente a profusdo de defini¢des

existentes na area.

Moore e Kearsley (2007, p. 1) ao conceituarem a educacdo a distancia descrevem que

esta modalidade de ensino pode ser entendida basicamente como aquela em que

alunos e professores se encontram 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 informagdes e lhes proporcionar um
meio para interagir.

Para Niskier (1999, p.49),

O conceito de educagdo a distdncia é bastante simples: alunos e professores estdo
separados por uma certa distdncia e, as vezes, pelo tempo. A ela associa-se a
interatividade, numa correspondéncia biunivoca de ensino e respostas, em que o
lucro ¢ a apreensdo do conhecimento.

Desse modo, podemos entender como caracteristicas fundamentais da educagdo a
distdncia a relagdo estabelecida entre os agentes educacionais, em especial, alunos e
professores, ¢ o uso de tecnologias de informa¢do e comunica¢do (TIC) como apoio ao

processo de ensino e aprendizagem.

No que concerne a legislagdo brasileira, a educacdo a distancia aparece como
modalidade legitima de ensino somente a partir da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo
Nacional (Lei n. 9.394/96), que em seu art.80 apresenta a educagdo a distdncia como um dos

meios através dos quais poderia ocorrer a necessaria formacdo em nivel superior dos
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professores da Educacgdo Basica e as propostas de formagdo continuada. Contudo, é o Decreto
no. 2.494 de 1998 que regulamenta o art. 80 da LDB/96, definindo a educacgdo a distancia,
como
uma forma de ensino que possibilita a auto-aprendizagem, com a mediagdo de
recursos didaticos sistematicamente organizados, apresentados em diferentes

suportes de informagdo, utilizados isoladamente ou combinados, e veiculados pelos
diversos meios de comunicag¢do (BRASIL, 1998).

Litwin (2001, p. 13) define a educacdo a distancia como “uma maneira particular de
criar um espago para gerar, promover ¢ implementar situagdes em que os alunos aprendam”.
A autora afirma que o trago distintivo dessa modalidade “consiste na mediatizagdo das
relagdes entre os docentes e os alunos” (idem), sendo que as situacdes de ensino e
aprendizagem acontecem de modo ndo-convencional, dado que professores e alunos se

encontram em espacos e tempos diferentes.

2.2 DOS MODELOS DE EDUCACAO A DISTANCIA

O desenvolvimento da educa¢do a distdncia e sua crescente expansdo sempre
estiveram associados aos avangos tecnoldgicos e comunicacionais. Os diferentes modelos de
educacdo a distdncia foram se configurando se valendo, sobretudo, das possibilidades

oferecidas pelas tecnologias de informag¢do e comunicagdo (TIC) disponiveis.

Toschi (2008) afirma que ao discutirmos propostas de educagdo a distdncia precisamos
questionar a que modelo uma determinada proposta se filia, na medida em que historicamente

diversos modelos de educacao a distancia foram se constituindo.

Dentro dessa discussdo, Belloni (2003a) identifica dois modelos principais de
educagdo a distancia: o fordista e pos-fordista. J& Feenberg (2001) propde os modelos da
fabrica e da cidade. Os modelos discutidos por esses autores apresentam certas semelhancas

que os aproximam.

O modelo fordista ¢ o modelo da fabrica caracterizam um modelo de educagdo a

distdncia em massa, também chamado broadcasting, configurado por cursos padronizados,
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em que hé pouca interagdo pessoal e discussdo critica. O planejamento dos cursos e das agdes
¢ centralizado, o curso ¢ desenvolvido por meio da oferta de pacotes educacionais. As tarefas
sdo burocratizadas e ha isolamento dos alunos em relacdo aos seus professores e aos outros
alunos. A relacdo entre o numero de professores e alunos € alta, dificultando interagdes mais

individualizadas e proximas.

O desenvolvimento das TIC, em especial das redes de comunicacdo como a internet,
vem trazendo novas perspectivas para a educacdo a distdncia e permitindo a configurag¢do de
novos modelos de educagdo a distancia, mais interativos e pautados numa visdo de

aprendizagem colaborativa.

O modelo pds-fordista e modelo da cidade surgem nesse contexto. Esses modelos sdo
sustentados na interatividade, na valorizacdo de atividades de comunicagdo e trocas
permanentes entre professores e alunos, e entre os alunos. O planejamento dos cursos ¢
flexivel a fim de garantir a diversidade e diferenciagdo dos cursos. Por ter uma relacdo
adequada entre o nimero de professores e alunos, permite o atendimento mais individualizado

e relacdes mais proximas.

Para Moran (2008) os modelos de formagdo a distancia que se sustentam apenas no
uso de conteudos prontos se baseiam no barateamento na medida em que os mesmos “sdo
mais rentaveis do que os modelos colaborativos, que precisam de tempos de mediacdo, de
acompanhamento de professores experientes para grupos ndo muito grandes e isso custa mais

do que modelos conteudistas” (p.252).

Dentro dos modelos mais interativos e colaborativos de educagdo a distancia é que se
encaixa a abordagem que Valente e Prado (2002) denominam de estar junto virtual. Essa
abordagem ¢ sustentada na larga utilizacdo dos recursos interativos e comunicativos das
tecnologias com o proposito de construir relagdes mais proximas entre os envolvidos no
processo formativo. A aprendizagem ¢ fortemente calcada na colaboracdo entre todos os
participantes de um curso. Para Almeida (2003), na abordagem do estar junto virtual o foco
ndo estd na tecnologia em si, mas nas atividades de aprendizagem possibilitadas e realizadas

por meio dela.

Essa abordagem inclui o uso de ambientes virtuais de aprendizagem (AVA) como
espagos formativos que devem se sustentar no didlogo, na interacdo e na aprendizagem

colaborativa. Para Toschi (2008) os ambientes virtuais de aprendizagem oferecem aos
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formadores e aos alunos em formacdo ‘“dispositivos que aumentaram bastante a relacdo

comunicativa entre os participantes do curso” (p.35).

Autores que defendem o uso dos AVA nos processos de formagdo afirmam que nesses
espacos as atividades formativas devem orientar-se pelo principio da “inteligéncia coletiva”,
proposta por Levy (2003), em que professores e alunos, reunidos em equipes reunidos ou
comunidades de aprendizagem, partilham informacdes e saberes, pesquisam e aprendem
juntos, dialogando com outras realidades, abertos para aprender com o outro, estabelecendo

novas formas de relagdo com o saber, novos modos de aprender e conviver.

Levy (2003) esclarece que a inteligéncia coletiva ndo ¢ um conceito meramente
cognitivo, mas deve ser entendida como “trabalhar em comum acordo”. Nesta perspectiva de
trabalho em comum, as dimensdes éticas e estéticas sdo tdo importantes quanto os aspectos

tecnologicos e organizacionais.

No entanto, os AVA nao representam por si s6 possibilidades de uma aprendizagem
colaborativa. Como afirmam Belloni (2003a) e Prado e Almeida (2007), o aparato tecnoldgico
e seu uso nio podem ser os responsaveis pela qualidade ou ndo de um projeto educativo. O
modelo pedagdgico seguido, os propdsitos do curso, os objetivos formativos, as demandas
dos alunos (cognitivas, emocionais, sociais, politicas e culturais) os papéis atribuidos a
formandos e formadores, o objetivo e modo de uso das tecnologias sdo alguns dos elementos

que irdo determinar a qualidade de um processo formativo.

Neste contexto ¢ que se apresentaram algumas das indaga¢des que motivaram a
investigacdo por nos realizada: Que modelos de formagao a distancia se delineiam no cenario
da formagdo inicial de professores dos anos iniciais do ensino fundamental? Que
possibilidades esses modelos de educagdo a distancia oferecem a constituicdo de processos

formativos de qualidade?

Esses questionamentos apontam desafios a serem enfrentados por propostas de
educagdo a distdncia que tenham o compromisso verdadeiro com uma formacdo de qualidade
dos professores da escola publica, em especial aqueles que irdo atuar nos anos iniciais do

ensino fundamental.

No estudo das praticas de formagdo de professores a distancia, nossas atengdes tém se

voltado a formacdo inicial do professor dos anos iniciais na medida em que historicamente a
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formagdo em nivel superior desses professores foi relegada a experiéncias esparsas e cercadas
de ambiguidades Acreditamos que a compreensdo dos novos modelos de formagao inicial que
se configuram com a educagdo a distdncia possa contribuir com a discussdo acerca da
formacdo do professor dos anos iniciais, ainda marcada por uma série de conflitos e

polaridades.

Os esforcos de andlise e compreensdo do modelo de formagdo inicial de professores
que se configura nos cursos de Pedagogia a distancia implicam a necessidade de
entendimento do modelo de educagdo a distdncia dessas propostas formativas na medida em
que esse ¢ um dos elementos determinantes do modelo de formag¢do. O modelo de educacdo a
distancia influencia, sobremaneira, as possibilidades de atendimento as finalidades e objetivos

de formacdo estabelecidos numa determinada proposta formativa.

Toschi (2008, p.544) afirma que “o que dd qualidade a um curso em educagdo a
distancia ¢ a qualidade da proposta e o modelo de educagdo a distancia e ndo a inovagdo

tecnoldgica ou a sofistica¢do da tecnologia usada”.

2.3 ENSINO SUPERIOR A DISTANCIA: UM CAMINHO PARA A EXPANSAQ?

Em 1995, foi criada, dentro da estrutura do MEC, a Secretaria de Educagdo a
Distancia (SEED), tendo como objetivo principal “atuar como um agente de inovagdo
tecnoldgica nos processos de ensino e aprendizagem, fomentando a incorporagdo das TIC e

das técnicas de educacdo a distancia aos métodos didatico-pedagdgicos” (SEED/MEC, 1995).

Contudo ¢ a LDB 9394/96 que legaliza oficialmente a modalidade de educagdo a
distancia ao estabelecer em seu art. 80 que “o poder publico incentivara o desenvolvimento e
a veiculacdo de programas de ensino a distancia em todos os niveis e modalidades de ensino e
de educacdo continuada”. Esta iniciativa conforme Fragale Filho (2003) deu novo félego as
discussdes sobre a educagdo a distdncia ao atribuir-lhe estatuto legal contribuindo, dessa
forma, para a supera¢do do seu carater de recurso suplementar a educagdo presencial ou
modalidade experimental. O Decreto n. 2.494/98, ao regulamentar o art. 80 da LDB/96, trata a
educacdo a distdncia como forma de ensino colocada em pé de igualdade com as demais,

exceto o ensino fundamental.
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Nesse contexto, a educacdo a distdncia passa a ser percebida por muitos como um
meio promotor da melhoria do ensino publico no pais. Em 1999 professores se reinem na
Universidade de Brasilia (UnB) decidem criar a Universidade Virtual Publica do Brasil
(UniRede) que ndo teria campus nem estrutura fisica, mas estaria em todas as universidades
publicas que se consorciassem. Em 2000, a UniRede foi criada e associou-se a SEED/MEC
para criar o curso de extensdo “TV na Escola e os Desafios de Hoje”, que por meio da
educacdo a distancia, tinha o objetivo de “ofertar aos professores da rede publica de ensino
oportunidades de aperfeigoamento e qualificagdo para melhor usar, no cotidiano escolar, os
recursos proporcionados pelas tecnologias da informagdo e da comunicacdo, com énfase na

comunicagio audiovisual” (SEED/MEC, 2000).°

As experiéncias de uso da educagdo a distdncia para formacdo de professores se
tornaram mais frequentes a partir da década de 1990. Dentre estes programas, destacam-se
Um Salto para o Futuro, Telecurso 2000, Proformag¢do, Pré-Licenciatura, e programas
desenvolvidos no ambito das universidades como a Universidade Federal do Mato Grosso
(UFMT), a Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), Universidade Federal do Parana
(UFPR) entre outras.

Grande parte dos programas de formacdo de professores a distincia que se seguiram a
promulgacdo da LDB/96 tiveram como objetivo oferecer formagdo em nivel superior aos
professores em exercicio na Educacdo Basica, quase sempre em carater de formacgao
continuada. A mesma LDB/96 que institucionalizou a educa¢do a distdncia trouxe fortes

implicagdes para o campo da formagdo de professores.

Essas implicagdes sdo advindas ndo apenas do fato da LDB/96 reintroduzir a questio
da necessidade de formag@o em nivel superior dos professores que irdo atuar na Educacio
Basica, como também pela propria ampliagdo desse conceito, que passa a envolver ndo sé o
ensino fundamental, como também a Educacdo Infantil ¢ o Ensino Médio. Soma-se a isso a
necessidade de formacgdo de professores para atender as demandas oriundas do processo de
universalizacdo do acesso ao ensino fundamental e, paulatinamente, do acesso aos demais

niveis de ensino da Educacdo Basica.

6 Uma discuss@o sobre as apropriagcdes de uso da TV Escola por professores da rede publica por ser

encontrada em LIMA, C. M. Educagdo a distdncia e TV Escola: apropriagdes de professores em formacdo
continua. Tese (Doutorado em Psicologia). Universidade Catolica de Campinas. 2000.
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A exigéncia de formacdo em nivel superior dos professores da Educa¢do Bésica e as
politicas de melhoria de acesso ao Ensino Médio consequentes da LDB/96 tiveram como

decorréncia o crescimento da demanda pelo ensino superior.

Associado a esse fato, o ensino superior tornou-se o alvo principal das ofertas de
educagdo a distdncia no contexto pos-LDB. As atuais politicas e programas de formacdo de
professores a distdncia devem ser analisados tendo como pano de fundo este cendrio de
constitui¢do de politicas de expansdo do ensino superior, que vém ganhando destaque a partir
da década de 1990, como consequéncia, entre outros fatores, da expansdo dos sistemas
educacionais e de exigéncias do mercado de trabalho que vem colocando necessidades de

maior escolarizacao.

Segundo Alves (1999) durante toda a vigéncia da legislagdo educacional anterior a
atual LDB/96, ndo houve sequer um curso superior de graduagdo autorizado para funcionar
por meio da educacdo a distdncia. A Uinica acdo concreta deve-se a Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT) que, com base na autonomia universitaria, implantou um curso de
graduacdo em Pedagogia na modalidade a distancia, para oferecer formacdo aos professores

em exercicio nos anos iniciais do ensino fundamental.

Conforme vimos, como consequéncia das politicas de melhoria do Ensino Médio se
seguiu uma crescente demanda pelo ensino superior, constituida principalmente de alunos
oriundos das classes mais carentes da populacdo. Desse modo, a consolidagdo de um sistema
de educagdo superior passa a ter um carater estratégico nas politicas defendidas a partir da
promulgacdo da LDB/96, ao passo que ¢ percebida como fundamental ao desenvolvimento

cientifico e tecnolégico do pais (BRASIL, 2001)’.

Em virtude da incapacidade do sistema publico de educagdo superior atender a essa
demanda, cresce a oferta de matriculas em institui¢des particulares (SGUISSARDI, 2008;
DOURADO, 2008), assumindo o ensino superior, uma légica privatista, mercadoldgica. Essa

forte presenca do setor particular na oferta do ensino superior € vista por Maués (2008) como

! ZUIN (2007) afirma que desde a revolugao técnico-cientifica do final do século XIX e inicio do século

XX, ja se percebera que a participacdo da universidade seria decisiva para o desenvolvimento do progresso
tecnoldgico.



63

An g 8 . 7 ’ .
consequéncia da Reforma do Estado” ocorrida na década de 1990, em que este nivel de ensino
¢ classificado como um servigo ndo exclusivo do Estado, como parte dos ajustes estruturais de
cunho liberal que atingiram os paises em desenvolvimento, sobretudo, a partir da década de

1990 (SILVA, NOMA, 2007; MAUES, 2008).

Para Silva e Noma (2007), na ldgica liberal, o sistema educacional tem por finalidade
a formacgdo de recursos humanos que contribua com a manutencdo do mercado. Nesse
cendrio, as orientacdes de organismos internacionais, como o Banco Mundial (BM), passaram
a influenciar significativamente as reformas empreendidas nos ultimos anos no pais. Dentre
essas orientacdes esta a recomendagdo da expansdo do ensino superior como meio de
desenvolver as capacidades e habilidades exigidas para a integragdo ao mundo do trabalho,

atrelando o desenvolvimento econdmico a educagdo (SOARES, 2000).

Segundo Sguissardi (2008) ¢ em meio a esse cenario que percebemos o
desenvolvimento de um mercado educacional em franca expansdo em que o ensino superior
assume uma légica de mercadorizagdo. Para Belloni (2002, p.120) no quadro atual do
capitalismo, “o campo educacional aparece como uma nova fatia de mercado extremamente
promissora, na qual o avango técnico em telecomunicagdes permite uma expansao globalizada

e altas taxas de retorno para investimentos privados internacionais”.

Ao discutir acerca da educacdo enquanto politica publica Azevedo (1997, p.15)
observa que dentro da visdo neoliberal de Estado Minimo predomina a ideia de que “os
poderes publicos devem transferir ou dividir suas responsabilidades administrativas com o
setor privado” a fim de aquecer o mercado, fomentar a competicio e manter o padrido de

qualidade. Nessa logica, a educagdo € vista meramente como mais um servigo.

Toschi (2008) observa que o desenvolvimento da educagdo a distancia no Brasil
acontece em meio a uma conjuntura de transnacionalizagdo da educacdo em que
universidades se tornaram verdadeiras empresas abertas ao investimento de capital
estrangeiro. Segundo a autora, muitas das instituigdes de ensino superior tém investido na
educacdo a distancia como meio de “expandir sua atuagdo além dos estados em que estdo

presentes fisicamente e, até mesmo, atuar no exterior (p.535).

8 MARE - Ministério da Administracdo Federal ¢ Reforma do Estado (1995). Plano Diretor da

Reforma do Aparelho do Estade. Brasilia: Imprensa Oficial, Setembro 1995.
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Conforme Sguissardi (2008) esse ¢ um momento em que a expansdo da educagdo
superior ¢ marcada pelo predominio de interesses privado/mercantis que percebem “a
educagdo superior como um bem de servico comercializavel, isto €, como objeto de lucro ou
acumulagdo” (p.1000). Ao analisar o crescimento do nuimero de instituicdes de ensino
superior (IES), Sguissardi (2008) verifica que hd um crescimento desproporcional no periodo
de 1994-2006 - 13,7% de institui¢des publicas para 219,4% privadas. O autor chama ainda a
atengdo para o processo de privatizacdo do ensino superior no periodo, em que as matriculas

nas IES publicas cresceram 75% contra 275,2% das privadas.

Esse cenario de consolidagdo do ensino superior privado € corroborado por Dourado
(2008) que observa a intensificagdo do processo de privatiza¢do da educagdo superior como
resultante da légica politica introduzida com a Reforma do Estado, que trouxe mudangas
significativas nas politicas e gestdo desse nivel de ensino, com destaque para os processos de
diversificacdo de fontes de manutencdo da educagdo e diferenciagdo institucionais que

favoreceram o clima de expansdo do ensino superior privado.

Vinte anos antes, ainda no final do século passado, Gadotti e Pereira (1989), ao
defenderam o acesso dos trabalhadores a todos os niveis de ensino, condenaram a politica
educacional privatista, “entendendo-a como um mecanismo de reproducdo das classes sociais

e de alijamento do trabalhador da totalidade da cultura” (p.183).

Dentro do quadro atual de expansdo da educagdo superior, a educacdo a distdncia vem
sendo percebida como mais uma possibilidade de ampliar as oportunidades de acesso a niveis
mais altos de escolaridade. Neste cenario, a formagdo de professores assume o lugar de carro-

chefe das propostas de cursos na modalidade a distancia.

O desenvolvimento da educagdo a distancia é entendido por Toschi (2008) como
consequente também da concentragdo da oferta de ensino superior no pais, pois dos 5.561
municipios brasileiros, apenas 1.080 possuem cursos superiores € 20 municipios concentram
45% das matriculas no pais. A educacdo a distancia € assim percebida como uma estratégia

para promover a interioriza¢do do ensino superior.

Ainda como parte das orientagdes feitas pelo BM aos paises periféricos, no contexto
das reformas educacionais implementadas a partir da década de 1990, estd o uso de
tecnologias como forma mais eficiente de melhorar a educagdo. Podemos entdo perceber o

vinculo entre o aumento da oferta de cursos na modalidade a distancia e o uso das tecnologias
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na educag@o, em consonancia ao que afirma Belloni (2002, p. 122) de que “para entender o
conceito e pratica da educagdo a distancia é preciso refletir sobre o conceito mais amplo, que

¢ o uso das (novas) tecnologias de informag¢ado e comunicagdo (TIC) na educagdo”.

Portanto, a analise das propostas de formacdo de professores a distancia impde a
necessidade de compreensdo das politicas educacionais que a legitimam. A formacdo de
professores ndo se d4 de maneira isolada, antes esta relacionada e condicionada aos contextos

social, politico, cultural e econdomico que compdem o pais.

Entendendo que a racionalidade impressa na politica educacional determina o carater
e/ou natureza das politicas consequentes, importa perguntar: Que racionalidade estd impressa
na politica educacional contemporanea que subsidia as propostas de educagdo a distancia?

Que modelos formativos surgem como consequéncia dessa racionalidade?

Se as politicas educacionais num Estado Liberal sdo constituidas a partir de uma
racionalidade técnica e se muitas das politicas atuais de expansdo do ensino superior, também
pela via da educagdo a distidncia, sdo marcadas pela logica liberal cabe perguntar das
possibilidades formativas engendradas pelos programas atuais de formacdo de professores a

distancia.

No capitulo anterior discutimos as limitagdes e insuficiéncia do modelo da
racionalidade técnica para a constitui¢do de processos formativos emancipadores que venham
a favorecem a formacdo do professor como um intelectual critico e reflexivo. Portanto,
concordamos com Toschi (2008, p.537) que afirma a necessidade de refletirmos “sobre um
modelo de educacdo a distdncia que tenha potencial formador”, ao que acrescentamos

formador de um professor como intelectual critico e reflexivo, como vimos defendendo.

2.4 FORMACAO SUPERIOR A DISTANCIA: DISCURSOS E AMBIGUIDADES

Acompanhando o aumento das praticas de educagdo a distdncia em todo o mundo,
proliferaram-se os discursos que dividem as opinides de estudiosos e da sociedade em geral

acerca de tais praticas, seus limites e possibilidades para a formagao dos individuos.
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Sarmento (2008) afirma que o desenvolvimento da educagéo a distancia no Brasil vem
sendo acompanhado por ambiguidades que resultam em posicionamentos divergentes. E quais
seriam essas ambiguidades? De um lado a mercantilizagdo da educacdo e de outro lado a

universalizagdo do acesso a educagao.

O processo de mercantilizagdo da educacdo se dd no cenario de globalizagdo da
economia em que as orientacdes de organismos internacionais como o BM passam a ter forte
influéncia sobre as politicas educacionais de paises em desenvolvimento como o Brasil. A
educacdo passa a “ser interpretada como uma nova fronteira para os negocios, um amplo
mercado capaz de mobilizar altas somas dos Estados e da sociedade em geral” (SARMENTO,

2008, p. 469)

No mesmo contexto, a universaliza¢do do acesso a Educagdo Basica vem demandando
niveis mais altos de escolarizacdo, cercados por discursos que enfatizam a necessidade de
educagdo permanente, dado a velocidade do desenvolvimento tecnoldgico que marca o tempo

presente.

Desse modo, Sarmento (2008) observa que em tal cenario histérico

o argumento humanista da amplia¢do das oportunidades de educagdo para todos e
para a melhoria da qualidade de vida se confundiu com o argumento comercial da
ampliac@o da oferta de educagdo, um deslocamento ético importante ¢ decisivo que,
desde entdo, preencheu de ambiguidades as iniciativas no campo da educagéo (p.
470).

Dadas as ambiguidades apresentadas, Sarmento (2008) afirma que, resumidamente, os
posicionamentos sobre a educag¢do a distincia se dividem de um lado entre aqueles que
defendem suas possibilidades educacionais de ampliagcdo do acesso a educacgdo, de atualizagdo
de praticas pedagdgicas a partir do uso das TIC, de racionalizagdo de projetos de educagdo
continuada e de formagdo em servico. Nesses argumentos de defesa também se encontram
aqueles que associam a educacdo a distancia e o uso de tecnologias ao progresso, como se de
tal uso decorresse uma educag@o e/ou ensino mais condizente com o momento contemporaneo
e com as atuais exigéncias do mundo do trabalho (flexibilidade, autonomia, competitividade,

etc.).

Essa perspectiva positiva em relagdo a educagdo a distancia pode ser percebida em

muitos discursos propagados pela midia, televisiva e impressa. S3o frequentes reportagens
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que destacam o alcance da educagdo a distdncia, seu continuo crescimento e seu carater

democratizante.

Entretanto, ha também aqueles que percebem a educagdo a distancia a partir de uma
perspectiva negativa, tomando-a, segundo Sarmento (2008), como parte de uma estratégia de
colonizagdo comercial da educagdo, em que sofrem ameacas “a qualidade da formacdo, as
condi¢des institucionais de trabalho dos professores e alunos e a propria identidade e carreira

dos professores” (p.470).

Os argumentos contrarios a educacdo a distancia sdo mais frequentes em se tratando
da formagdo de professores. Muitos estudiosos e pesquisadores vém se colocando contrarios a
certas praticas atuais de educacdo a distdncia que a colocam como panacéia, como garantidora
dos direitos de acesso a educagdo, em que a tecnologia utilizada em tais praticas ¢ tomada

como sujeito do processo formativo (BARRETO, 2003, TOSCHI, 2003, BELLONI, 2003Db).

Barreto (2003, p.26), ao discutir sobre a crescente oferta de educagdo a distancia na
formagdo de professores propde alguns questionamentos que se fazem necessarios nesse
contexto:

Quais sdo os destinatarios do ensino a distdncia? Para quem mora longe dos grandes
centros e/ou ndo teve acesso a educagdo no tempo “certo”? Para o aluno pobre da
escola publica empobrecida e para formar o professor que vai ensina-lo, refor¢ando
o “apartheid educacional”? E a quem se destina o ensino presencial de qualidade,

também com a presenca das tecnologias e das linguagens que mesmo ndo sendo
suficiente, sdo condigdes necessarias a inclusdo social?

Podemos perceber que a questdo maior que se coloca ndo € o uso das tecnologias, mas
o modo como elas podem vir a ser utilizadas em propostas de educacdo a distdncia que
banalizem a formacdo e que apenas tenham por pressuposto seu barateamento e

aligeiramento.

Concordamos com Furkoétter, Leite e Morelatti (2005) que afirmam que o uso das
tecnologias de informag¢do e comunicag@o podem contribuir na formacdo de professores desde
que “privilegie os aspectos construtivos, criativos e reflexivos relacionados ao processo de

aprendizagem e as questdes que envolvam o desenvolvimento humano” (p.63).

Autores como Toschi (2003), Belloni (2003) e Barreto (2003) observam a importancia

de se tomar a questdo da educagdo a distdncia ndo como uma forma de baratear ou aligeirar a
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formacdo, incorrendo em propostas de mercadoriza¢do da educagdo. O desenvolvimento de
uma educagdo a distdncia de qualidade implica processos tdo ou mais complexos do que
aqueles comumente presentes na educacdo presencial. Dessa forma, é preciso inserir a
problemadtica da educagdo a distdncia no contexto maior das discussdes sobre educagcdo no

pais, conforme aponta Pretto (2003).

Entendendo que uma formacéao de qualidade para os professores da Educagdo Basica ¢
de fundamental importancia para os processos de democratiza¢do do pais, importa debatermos
sobre os novos espagos destinados a essa formagdo, os novos modelos formativos que se
delineiam, os novos profissionais envolvidos no processo de formagao dos futuros professores

e o lugar atribuido as tecnologias no processo de formacao.

2.5 A POLITICA NACIONAL DE FORMACAO DE PROFESSORES A DISTANCIA

Como temos discutido, as orientagdes do Banco Mundial (BM) tiveram forte
influéncia sobre as reformas educacionais da década de 1990, principalmente em se tratando
de paises periféricos como o Brasil. No tocante a formacdo de professores, este organismo a
entende como um ‘insumo caro’, recomendando que se priorize a capacitagdo em servi¢o em
detrimento da formagdo inicial, separando assim etapas de um mesmo processo de
aprendizagem, profissionalizacdo e atualizacdo, proprias ao trabalho docente (TORRES,

2000).

Para Torres (2000, p.162), na otica do Banco Mundial a capacitacdo em servigo ¢
“considerada mais efetiva em termos de custo” tendo maior influéncia sobre o desempenho
dos alunos do que a formagdo inicial. Dentro dessa logica da produtividade aplicada a
educacdo e a formagdo docente, Evangelista e Shiroma (2007, p.537) afirmam que ¢ assumida
a ideia de que “os bons resultados escolares independem da qualidade da formacdo e dos
salarios dos professores da Educacdo Basica”, desencadeando, dessa forma, processos de
desprofissionalizagdo do professor, incompativeis com o papel que dele é exigido pela
complexa realidade da escola publica contemporanea. Essa 16gica impossibilita pensarmos na

formacao do professor como um intelectual critico e reflexivo.
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Em contraposi¢do a essa logica do BM, estd o entendimento da formag¢do como um
processo continuum e permanente, conforme discutem autores como Garcia (1999), Fusari
(1997) e Pimenta (1999) °. Tais autores defendem que a aprendizagem da docéncia se d4 ao
longo da vida do professor, em que formacdo inicial e continuada sdo compreendidas de

forma articulada visando o desenvolvimento profissional do professor.

Torres (2000) argumenta que entre as recomendagdes do BM para implementar tanto
as propostas de formacdo inicial quanto as de capacitagdo em servico estd o uso das diversas
modalidades de educagio a distancia, “consideradas mais efetivas em termos de custo do que

as modalidades presenciais” (p.162).

Percebemos, assim, que a expansdo da oferta de formagao superior aos professores da
educagdo basica recebe influéncia, sobretudo, das recomendagdes desses organismos. Mas tal
expansdo ¢ também resultado de outros fatores, pois uma politica, dentro de um estado
democratico, carrega a marca da correlacdo de forcas que marcam a sociedade (FALEIROS,

1991).

No processo de expansdo da educagdo superior brasileira, as politicas de formagdo de
professores ganham é&nfase também em virtude de serem percebidas por muitos como
essenciais a garantia da construcdo de uma Educagdo Basica de qualidade para todos. Algo
que ja vinha sendo defendido desde as primeiras décadas do século passado, quando das lutas
e reivindicac¢des dos pensadores da Escola Nova que ganham novo folego a partir da década
de 1980 nos debates educacionais e nas entidades representativas de educadores, como a

ANFOPE, discutido no capitulo anterior.

A promulgacdo da LDB/96 ¢, assim, reflexo também dessas lutas e reivindicagdes e

estabeleceu a necessidade de formagdo em nivel superior desses professores.

Muitas foram as iniciativas e programas de formacao de professores criados a partir de
entdo e a educacdo a distancia assumiu um lugar de importancia nas politicas direcionadas ao
setor, ganhando status de modalidade legitima de formagao. Disso seguiu-se sua ado¢do como

uma alternativa a expansao da educacio superior em geral.

? Em Furkoétter, Leite e Morelatti (2005, p. 62).
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Os baixos indices de acesso a educagdo superior no Brasil - 11% dos jovens entre 18 e
24 anos - serviram de elemento para justificar a adogdo de estratégias alternativas de expansdo

desse nivel de ensino.

Diante desse quadro excludente, o Plano Nacional de Educagdo (PNE), criado pela lei
10.172 de 2001, propos o estabelecimento de uma politica de renovagdo e desenvolvimento
da educagdo superior em consonancia, segundo Gatti e Barreto (2009), com as recomendagdes
da Conferéncia Mundial sobre o Ensino Superior, realizada pela UNESCO em 1998. As
autoras lembram ainda que esta entidade propds que os governos centrais apoiassem as
iniciativas de uso da educacdo a distancia na implementac¢do das politicas de planejamento

educacional, assim como o BM.

Dentre os canais alternativos de expansdo do ensino superior propostos no PNE, a
educagdo a distancia aparece como um meio legitimo de aumento deste nivel de ensino sendo-
lhe destinado um capitulo especifico “Educacdo a Distancia e Tecnologias Educacionais”, que
permite-nos perceber o seu vinculo com as tecnologias de informagdo e comunicag¢do. No

PNE encontramos a indica¢do da necessidade de ampliacdo do

conceito de educagdo a distancia para poder incorporar todas as possibilidades que
as tecnologias de comunicag@o possam propiciar a todos os niveis ¢ modalidades de
educagdo, seja por meio de correspondéncia, transmissdo radiofonica e televisiva,
programas de computador, internet, seja por meio dos mais recentes processos de
utilizagdo conjugada de meios como a telematica e a multimidia (BRASIL, 2001,
p-47).

Como ressaltam Gatti e Barreto (2009), o PNE reiterou a importancia da educagdo a
distdncia nas politicas de educagdo ao estabelecer diretrizes, objetivos e metas de sua

implementagdo, tendo a formagao de professores como alvo principal.

A consolidagdo das politicas de educagdo a distdncia seguiu-se por meio de varios
decretos e portarias normativas criados nos anos seguintes a promulgacdo da LDB/96 que se
caracterizaram como ac¢des do Estado, ou seja, do poder publico, na tentativa de organizar,
regular e limitar a oferta desenfreada da educacdo a distancia, estabelecendo uma série de

exigéncias para o credenciamento das IES, autorizagdo e avalia¢do de cursos (GIOLO, 2008).

No ano seguinte a san¢do do PNE, ¢é designada uma Comissdo Assessora para
Educacdo Superior a Distancia, visando apoiar a Secretaria de Educag@o Superior, em

conjunto com representantes da SEED, da Coordenagdo de Aperfeigcoamento de Pessoal do
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Ensino Superior (CAPES) e do Instituto Nacional de Pesquisa de Estudos e Pesquisas
Educacionais Anisio Teixeira (INEP). O relatorio feito por essa comissdo, tendo em vista a
reflexdo acerca das inimeras experiéncias de formacdo docente em cursos semipresenciais
nas redes publicas, teve como resultados significativos a enumera¢do de uma série de
elementos que devem compor um projeto de curso superior a distdncia, bem como uma
proposta de regulamentacio para essa modalidade. Tal proposta culminou na elaboracio, em
2003, dos Referenciais de Qualidade para Educacdo a Distdncia que visaram orientar as
iniciativas em andamento, no que se refere aos aspectos pedagogicos, de recursos humanos e

de infra-estrutura a serem observados pelos cursos.

Giolo (2008) e Dourado (2008) observam que apesar da LDB/96 sugerir que as
iniciativas de educag¢do a distancia deveriam se desenvolver principalmente por meio do poder
publico, a partir de 2002, foi o setor privado que tomou frente no processo de credenciamento
das IES para a oferta de cursos na modalidade a distdncia, em especial para a formacgao de

professores.

Segundo Dourado (2008) de 2000 a 2006 o nimero de IES credenciadas para a oferta
de educagdo a distdncia no Brasil cresceu cerca de 1000%. No que se refere ao nimero de
cursos oferecidos, cresceram cerca de 3.390 % no mesmo periodo. J4 as matriculas

apresentam um crescimento alarmante de 12.000%.

A 4area da Educacdo (Pedagogia, Normal Superior, Licenciaturas e Formacdo de
Professores) foi o principal alvo das propostas de educagdo a distancia, representando 100%
delas nos anos de 2000 e 2001 e decrescendo a 72,3% em 2006, em que outros cursos, como
Administragdo e cursos Tecnoldgicos em Gestdo, também passaram a realizar experiéncias

em educacdo a distancia.

A expansdo da educagdo a distdncia no ensino superior vem sendo seguida de novas
regulamentacdes e da busca pelo estabelecimento de uma legislagdo especifica. O Decreto no.
5.622, de 19 de dezembro de 2005, se constitui como uma das mais recentes iniciativas
federais em termos de educagdo a distdncia. Conforme Gatti e Barreto (2009) esse decreto
conferiu novo estatuto a essa modalidade ao determinar que os cursos e programas a distancia
“devem ser projetados com a mesma duragdo dos presenciais e estabelece a equivaléncia dos

certificados e diplomas” (p. 98). Em seu art.7°, o decreto determina ainda que as regras para a
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regulagdo, supervisdo e avaliagdo dessa modalidade de ensino devem se pautar pelos

Referenciais de Qualidade para a Educacdo a Distancia criados em 2003.

Em 2007 sdo elaborados novos Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a
Distancia. Se nos referenciais de 2003 a énfase foi dada ao projeto politico-pedagdgico dos
cursos e aos fundamentos em que se embasam, nesses novos referenciais as atengdes se
voltaram as formas de intera¢do entre professor, tutor, alunos e alunos, e entre esses € 0s
coordenadores de curso e disciplinas e os responsaveis pelo seu gerenciamento académico e
administrativo, na tentativa de superar a sensacdo de isolamento provocada pela metodologia

da educagdo a distdncia, motivo de altos indices de evas@o inicial nos cursos (GATTI,

BARRETO, 2009).

Tiveram importancia nesses novos referenciais o sistema de comunica¢do do curso, o
material didatico, as formas de avaliacdo, a qualificagdo do corpo docente, de tutores e

técnico-administrativo e os pélos de apoio presencial.

2.6 FORMACAO DE PROFESSORES A DISTANCIA NO BRASIL

Experiéncias de formagdo de professores a distancia sempre foram cercadas de
polémicas e contradi¢cdes. Contudo, as maiores dificuldades comecam a surgir quando as IES,
sobretudo, as do setor privado, passam a oferecé-la de forma desenfreada e sem uma devida
regulacdo. Segundo Giolo (2008) a educagdo a distdncia ganhou a preferéncia da iniciativa
privada quando a educacdo presencial passou a experimentar certo esgotamento, em virtude
da diminuicdo da demanda. Para o autor, ¢ nesse contexto que o sentido da educagdo a
distancia sofreu alteragao:

em vez de ser uma modalidade de ensino capaz de ampliar o raio de atuagdo da
educagio superior para além da esfera abrangida pela educacio presencial, tornou-se
concorrente da presencial, ou melhor, para certos cursos, ela se constituiu numa
ameaga, pois pode praticar pregos menores, além de oferecer facilidade praticas

ligadas ao tempo, ao espago e aos métodos de aprendizagem (GIOLO, 2008, p.
1213).
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Em relacdo a formacdo de professores, Barreto (2003) e Scheibe (2006) afirmam que
foi dentro desse cendrio que a educagdo a distdncia passou a ser percebida em muitas
propostas de formagdo como uma forma de baratear, aligeirar e promover um processo de
certificacdo em massa dos professores. E a iniciativa privada tomou frente no processo de

expansdo da oferta de cursos por meio da educagao a distancia.

Giolo (2008) ao apresentar o quadro da evolugdo dos percentuais de crescimento das
matriculas nos cursos de licenciatura presenciais e a distancia no periodo de 2000 a 2006,
observa que a ultima apresentou na maior parte do periodo um crescimento significativo,
enquanto que a educacdo presencial mostrou uma tendéncia de queda. Nos anos de 2001 e
2002 os percentuais de crescimento da educacdo a distancia foram de 218,6% e 652,5%
respectivamente, enquanto que no ensino presencial os percentuais foram de apenas 10,3% e
14, 6%. J4 no ano de 2006, enquanto o ensino presencial experimentou um crescimento

negativo de - 1,1%, a educagdo a distancia cresceu 90,6%.

Segundo Gatti e Barreto (2009), esse forte crescimento da educag¢do a distancia,
sobretudo a partir de 2006, pode ser atribuido a sua equiparagdo legal a educagdo presencial,
em virtude da publica¢do do Decreto no. 5.622 de 2005, que abriu novas perspectivas para as

IES.

Os dados apresentados por Giolo (2008) vao ao encontro dos resultados do Censo da
Educacdo Superior de 2006 que revelaram um aumento significativo da educacio a distancia.
De 2003 a 2006, o numero de cursos oferecidos nessa modalidade passou de 52 para 349, o
que significa um aumento de 571%. O crescimento do numero de estudantes em cursos de
educagdo a distancia também superou expectativas. Eles passaram de 49 mil em 2003 para

207 mil em 2006, aumento que corresponde a 315% (BRASIL, 2006).

Resultados preliminares do Censo da Educacdo Superior de 2007, resgatados no
relatorio de Gatti e Barreto (2009), confirmam o crescimento do nimero de cursos de
licenciatura a distancia que subiu para 176 e o de matriculas para 149.392. As autoras
afirmam que, embora as politicas publicas atuais se direcionem no sentido de fazer com que o
crescimento da oferta de educag@o a distancia nas IES publicas supere o das privadas, “por

ora essa tendéncia ainda néo se confirma” (GATTI e BARRETO, 2009, p.108).

Essa discussdo acerca da crescente oferta de formagao de professores a distancia se faz

acompanhar de uma série de questionamentos, tendo em vista a busca da constru¢do de uma
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educacdo de qualidade para todos. Nesse sentido, algumas questdes se colocam: O que ¢ ser
um bom professor na atualidade? Como ¢ possivel formé-lo? A educacdo a distancia pode dar

conta de tal formagao?

Temos defendido que a perspectiva do professor como um intelectual critico e
reflexivo reserva possibilidades para pensarmos a formacdo de professores na atualidade, no
sentido de criarmos as condi¢des favordveis a uma escola que venha a formar cidaddos

emancipados, conscientes de si e do mundo.

Esse professor, enquanto intelectual critico e reflexivo assume ndo so6 a tarefa de
refletir sobre sua pratica a partir de uma base tedrica consistente, mas também se coloca como
critico das proprias condi¢des que sdo postas ao seu trabalho no cotidiano da escola, tendo em

vista a relagdo com o todo social (GIROUX, 1997).

E a formagdo desse professor requer uma proposta formativa que possibilite a
constru¢do de um aporte tedrico consistente que permita entender e refletir sobre o fendmeno
educacional. Implica também a imersdo do futuro professor no universo da escola a fim de
que possa desenvolver instrumentos de andlise e intervencdo na realidade escolar a partir do
enfrentamento das situa¢des cotidianas que marcam o trabalho na escola (LIBANEO, 2001;

LEITE, 2007, TARDIF, 2008).

Nesse sentido, a potencialidade da educagdo a distdncia para a expansdo da oferta de
vagas no ensino superior ndo pode servir de justificativas a politicas de formacgao
descompromissadas e atreladas a orientagdes tecnicistas e neoliberais de organismos
internacionais. E isso ganha maiores propor¢des quando tratamos da formagao de professores,
tendo em vista nossa defesa do professor como intelectual critico. Cabe entdo questionar em
quais concepgdes de formacdo estdo pautados os cursos de formacdo de professores? Que
perspectiva de professor os cursos a distdncia defendem? Como a proposta formativa se

organiza para dar conta de tal perspectiva?

Como discutimos no capitulo anterior, os espacos destinados a formacdo de
professores, em especial aqueles responsdveis por atuar nos anos iniciais do ensino
fundamental, sempre foram marcados por ambiguidades e polémicas e chegamos ao final da
primeira década do século XXI sem solucionar devidamente a questdo de onde formar o

professor desse nivel da educacdo basica.
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No ensino superior, o curso de Pedagogia vem se firmando como o espago destinado a

essa formagdo, muito embora ainda divida opinides.

Com a entrada da educagdo a distdncia no cenario da formacdo de professores a partir
da LDB/96, um novo elemento ¢ trazido com mais for¢a a essa discussdo: o modelo de

formacdo, uma vez que com a educacgdo a distancia abrem-se novas possibilidades.

Barreto (2008) ao discutir sobre o papel das TIC na constitui¢do da politica nacional
de formagdo de professores a distdncia aponta dois encaminhamentos para pensar o modo
como a educacdo a distdncia vem sendo tomada: como modalidade de ensino ou como
estratégia de formagdo. Para a autora, o entendimento da atual politica de formagdo de

professores a distdncia requer desconstruir os discursos oficiais que sustentam sua elaboragao.

Pensar a educagdo a distancia tdo somente como modalidade de ensino em sua
contraposicdo ao ensino presencial remete as discussdes a dimensdo da técnica, dos métodos
utilizadas no processo de ensino e aprendizagem. O foco estd na gestdo dos processos, nas
condi¢des operacionais criadas para a realizagdo dos cursos. Para Barreto (2008), nos
discursos que dao énfase a dimensdo técnica, as TIC sdo tomadas como meios que

promoveriam a democratizagdo do acesso ao conhecimento.

Ha nessa forma de encarar a educacdo a distincia, algo que é apontado por Barreto
(2003) como um processo de “subjetivagdo” das tecnologias, em que as mesmas ganham o

lugar de sujeito dos processos de formagao.

Nesse movimento, Malanchen (2008) aponta para o papel estratégico que as TIC
assumem nas politicas educacionais contidas nos documentos oficiais do MEC para a
formagdo de professores a distdncia. A autora afirma que o uso das TIC ¢ concebido “como se
nelas estivesse contido o poder de operar a qualificacdo e a democratizagdo do ensino”

(MALNCHEN, 2008, p.86).

O segundo encaminhamento apontado por Barreto (2008) envolve tomar a educagdo a
distancia como estratégia de formacdo, inserindo-a nas discussdes mais amplas sobre as
politicas educacionais de formagdo. Aqui as discussdes sobre a educagdo a distdncia ndo se
restringem a dimensdo técnico-operacional, mas envolvem a dimensao politico-ideologica, os
pressupostos que a sustentam e os elementos que perpassam a incorporacdo das TIC em

contextos educacionais.
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Dentro dessa discussao da educacdo a distdncia como estratégia de formagao, Barreto

(2008) recupera alguns documentos oficiais para refletir sobre seus discursos.

Ao analisar o relatério produzido pelo Grupo de Trabalho Interministerial (GTI) que
foi constituido com o proposito de apresentar plano de acdo visando a reestruturar,
desenvolver e democratizar as instituigdes federais de ensino superior (IFES), Barreto (2008)
afirma que a educacdo a distadncia ¢ assumida como estratégia para multiplicar a oferta de
vagas no ensino superior, dado que a universidade brasileira ndo tem tido condigdes de

aumentar as vagas em numero suficiente para suprir a demanda no ensino presencial.

Barreto (2008) também analisa o documento do Forum das Estatais pela Educacio que

trata do Projeto Universidade Aberta do Brasil'® (BRASIL, 2005).

O referido documento, apds tragar um quadro da educagdo superior no pais, ressalta a
possibilidade da educa¢do a distdncia ser utilizada para ampliar o acesso a este nivel de
ensino. A formacgdo de professores ¢ vista também neste documento como um campo
privilegiado a ser contemplado por meio de propostas de educacdo a distancia e as TIC sao
percebidas como fundamentais a consecucdo de propostas exitosas de educagdo a distancia.

Tanto que o documento propde o fomento do campo de pesquisas na area das TIC.

Mais uma vez podemos perceber que conforme afirma Barreto (2008), a énfase ¢
deslocada para a dimensao operacional, para a modalidade de ensino. Nesse sentido, perde-se
a discussdo sobre os pressupostos que configuram a insercdo da educagdo a distdncia nas

atuais politicas educacionais, em especial aquelas voltadas a formag¢ao de professores.

No documento do Férum ¢é apresentado como um dos objetivos a organizagdo de
Consorcios Publicos nos Estados envolvendo os trés niveis governamentais (federal, estadual
e municipal) e as Universidades Publicas Federais para criar as bases de consolidacdo da

UAB.

Segundo documento do Férum, tanto a UAB como os Consorcios Publicos devem ter
a estrutura basica semelhante a uma fabrica, “enfatizando a alta producdo de cursos

(planejamento curricular e pedagdgico; preparagdo de roteiros de cursos; produgdo

10 A questdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) sera tratada mais adiante nesse capitulo.
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audiovisual; de textos de acompanhamento; atendimento a suporte ao aluno; avaliagdo do

aluno do curso), via varias formas tecnoldgicas” (BRASIL, 2005, p. 10).

Ao comparar a estrutura da UAB as fébricas, o texto do forum remete a uma visdo de
industrializacdo do ensino, que pode levar a producdo em série de professores, a certificagcdo

em massa em detrimento de uma formacdo de qualidade (SCHEIBE, 2006).

Segundo Kuenzer (1999, p. 171) uma formagdo de professores de qualidade deve ser

constituida de estudos e praticas capazes de lhe garantir a apropriagdo de

[...] diferentes formas de interpretacdo da realidade, que se constituem em objeto de
varios campos do conhecimento [...]. Com base nesses conhecimentos devera
produzir categorias de analise que permitam a elaboragdo de uma sintese peculiar,
que tome como eixo os processos educativos, permitindo ndo apenas a sua
compreensio, mas principalmente a intervengdo na realidade.

Portanto, qualquer pratica de formagdo de professores, seja ela a distdncia ou
presencial, deve dar conta de atender as exigéncias formativas postas aos professores que irdo
atuar dentro da complexidade da escola publica atual. Deve, conforme Pimenta (2000)
possibilitar a formag¢do de um professor que seja “preparado cientifica, técnica, tecnoldgica,
pedagogica, cultural e humanamente. Um profissional que reflete sobre o seu fazer,
pesquisando-o nos contextos nos quais ocorre” (p. 39). Professor esse que construa saberes a
partir de uma ag¢do consciente e politicamente refletida. A perspectiva do professor como

intelectual critico reflexivo aponta nessa dire¢ao.

Rebatendo aqueles que defendem acriticamente a educacéo a distancia, Giolo (2008, p.
1229) afirma que as relagdes instrumentalmente mediadas sdo insuficientes para garantir uma
formacao integral daqueles que participam do processo formativo. Ou seja, as TIC ndo podem
ser tomadas como garantidoras por si s6 do processo formativo, devendo se constituir apenas

como instrumentos.

Nesse mesmo sentido, Dourado (2008) argumenta que para além da simples adesdo

acritica da educagdo a distancia ou de posigdes refratarias, importa

[...] reconhecer que a centralidade conferida a forma de oferta negligencia o
essencial, qual seja, o projeto pedagdgico, as condi¢cdes objetivas de ensino-
aprendizagem, entre outros. Assim, ¢ fundamental romper com a centralidade
conferida ao aparato tecnoldgico e seu uso como os responsaveis diretos pela
qualidade ou néo do processo educativo (p. 905)
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Barreto (2008) propde a necessidade de refletirmos acerca da maneira como a
educagdo a distancia vem se constituindo nos documentos oficiais como uma estratégia de

formacdo. Mas o que seria pensar na educagdo a distancia como uma estratégia de formacao?

Nos documentos oficiais, como o PNE, relatério do GTI € no documento do Férum
das Estatais pela Educagdo - Projeto UAB, a educagdo a distancia aparece como estratégia
para garantir a amplia¢do da oferta de vagas no ensino superior € mesmo promover a melhoria
dos processos educacionais. O termo estratégia é recorrente nesses documentos. O relatério
do GTI aponta que “Em um pais de dimensdes continentais a educagdo a distancia surge
como um caminho viavel e necessario” (BRASIL, 2003). Percebemos a maneira como a
educagdo a distdncia ganha um carater salvacionista, como criticam Belloni (2003b) e Barreto

(2003).

Para Barreto (2008) a maneira como a educagdo a distdncia comparece no Plano
Nacional de Educagdo, introduzindo novas concepgdes de espaco € tempo nos processos
educacionais, “fem funcdo estratégica: contribuindo para o surgimento de mudancgas
significativas na instituicdo escolar e influi nas decisdes a serem tomadas pelos dirigentes
politicos e pela sociedade civil na defini¢do das prioridades educacionais” (BRASIL, 2001,

p.54, grifos da autora).

E como esta estratégia se delineia? E quais suas implicagdes para a formagdo de

professores?

Com a entrada da educag@o a distdncia no cenario do ensino superior, a discussdo
sobre a formacdo inicial de professores se constituiu de novos elementos. Tal formagao foi ao
longo dos anos constituindo uma cultura propria, marcada, entre outras caracteristicas, por um
espago especifico de formagdo, que em muito se assemelha ao espaco de atuacdo do futuro
docente, compreendendo “‘espacos e tempos especificos para o exercicio de ensinar e do

aprender” (GIOLO, 2008, p. 1228).

Esses espagos caracteristicos representam um lugar de trocas e relagdes subjetivas
importantes no processo de constitui¢do da identidade do futuro professor. Portanto, a relagéo
com o outro é de extrema importancia no processo de formag¢do do professor, requerendo néo

somente relagdes instrumentalmente mediadas, mas relacdes diretas entre as pessoas (idem).
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A formacdo inicial de professores €, portanto, uma etapa do desenvolvimento
profissional do professor a partir de onde se dara o inicio de sua profissionaliza¢do, em que
segundo Imberndén (2001, p.40) “as virtudes, os vicios, as rotinas etc. sdo assumidos como
processos usuais da profissdo”. Ao discutir sobre aprendizagem da docéncia Mizukami et al
(2002) apontam as especificidades das diferentes etapas que marcam o processo de
desenvolvimento da profissio docente, argumentando que a formagdo inicial tem
caracteristicas bastante especificas que a diferenciam da formag¢do continuada, em servi¢o ou

nao.

Na cultura de formagdo construida até entdo, os futuros professores aprendem a
ensinar dentro de um contexto de formacdo semelhante ao espaco que irdo atuar quando
forem professores. A formagao inicial de professores a distancia implica repensar essa cultura
jé instituida, dado que a dindmica e a didatica do curso a distancia vivenciada pelo futuro
professor em seu processo de formagdo, marcado por aprendizagens mediadas pelas
tecnologias, ¢ diferente do espago da sala de aula presencial, onde, via de regra, ele ird atuar

(GIOLO, 2008).

De acordo com Costa (2007, p.10) a “natureza da modalidade educagdo a distancia
define espagos diferentes de atuagdo para professores e alunos”. Portanto, na educagdo a
distdncia a didatica ¢ outra. Os modelos de docéncia sdo outros. O professor é formado a
distancia para atuar presencialmente. Esses sdo aspectos que precisam ser problematizados
buscando compreensdes acerca dos modelos de docéncia vivenciados nos espacos de
formagdo a distancia e suas implicagdes na constitui¢do da identidade do futuro professor que

ira atuar presencialmente nos anos iniciais do ensino fundamental.

Dentre as fung¢des atribuidas a formacdo inicial, a experiéncia de pratica pedagogica
constitui parte fundamental da formag¢do do futuro professor. As praticas de ensino, os
estagios supervisionados, as observagdes, a vivéncia simulada de situa¢des praticas, a
experiéncia no espaco escolar e da sala de aula, permitirdo ao futuro professor ir percebendo
os elementos constituintes do cotidiano que ird atuar, e os desafios postos ao exercicio da

docéncia (SARMENTO, 2008).

Sarmento (2008) observa que varios autores vém apontando as dificuldades que
cercam as experiéncias de exercicio profissional e estagio supervisionado nos cursos de

formagdo inicial no ensino presencial, denunciando, sobretudo, a falta de supervisdo e
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orientacdo adequadas por parte das escolas e dos professores formadores, bem como uma
visdo tecnicista do que representa o estdgio na formacdo do futuro professor (PIMENTA,

2002; GHEDIN, 2005; LEITE, 2007; GHEDIN, ALMEIDA e LEITE, 2008).

A questdo das experiéncias de exercicio profissional, de praticas de ensino e de
estagios supervisionados nos cursos de formag¢do inicial a distdncia que, geralmente, sdo
realizados em locais distantes dos professores formadores ¢ um aspecto que precisa ser

devidamente considerado nos projetos pedagogicos dos cursos.

Outro importante elemento para essa discussdo, que incide diretamente sobre o
trabalho dos formadores, estd presente no documento do Férum das Estatais pela Educacdo —

Projeto UAB, o qual aponta que

Os Consorcios Publicos para a educagio superior a distancia, assim como a UAB,
deverdo efetuar a reorganizacdo dos processos educacionais para que incluam a
adoc¢do de TIC, em especial, as dedicadas a promover o desenvolvimento das
capacidades de auto-aprendizagem (BRASIL, 2005, p.4).

Para Zuin (2006) nessa visdo de educagdo a distancia, focada na auto-aprendizagem, a
autonomia parece ser uma consequéncia natural da relacdo estabelecida entre aquele que
participa do processo formativo e os meios tecnologicos. Percebemos uma fetichizagdo
tecnologica (BARRETO, 2008) em que a mediagdo pedagdgica perde seu sentido, pois os
meios tecnologicos parecem se tornam auto-explicativos e capazes de garantir a aprendizagem
do aluno, apontando, para uma “secundarizacdo do ensino”, no entender de Barreto (2008, p.

931).

Perceber as possibilidades e limites da educag@o a distancia implica entender que um
processo educativo € constituido por dois processos: ensino e aprendizagem, ndo podendo um
se sobrepor ao outro. A aprendizagem, no caso da formacao de professores a aprendizagem da
docéncia, ndo surge de maneira espontanea. Requer processos de ensino sistematizados e a
possibilidade de os futuros professores vivenciarem experiéncias de exercicio profissional no

universo real que irdo atuar.

Preti (2005) discutindo sobre a autonomia em cursos de formagdo a distancia alerta
para o fato de que “ndo podemos confundir autonomia com liberdade absoluta, com a

possibilidade de a pessoa decidir ‘livremente’ sem interferéncias externas, sem estruturas de
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poder, pois hd condicionantes culturais, sociais, economicos e pedagdgicos que determinam

sua decisao” (p.113)

Para esse autor, a construgdo da autonomia € um processo que deve ocorrer individual
e coletivamente, sendo necessaria a contribuicdo do outro, das instituigdes formadoras ¢ dos

educadores, sendo fruto de trocas e interagdes com os outros.

Autonomia ndo ¢, portanto, algo intrinseco ao homem, nem pode ser outorgada. Deve
ser construida pelo homem, resultando da “capacidade de decidir o que fazer e como fazer, de

dar intencionalidade e dire¢do as agdes” (PRETI, 2005, p.115).

Zuin (2007) afirma que a autonomia, categoria basilar da pedagogia, tornou-se hoje a
palavra de ordem das propostas de educagdo a distdncia, dado que em tais propostas “o

principal objetivo ¢ o de facilitar o desenvolvimento da chamada aprendizagem auténoma”
(p-188).

Segundo o autor, essa auto-aprendizagem apresentada pelas propostas de educagédo a
distancia pode incorrer numa “coisificacdo do professor’” na medida em que o mesmo precisar
assumir-se como um mero recurso do aluno e no mais como agente fundamental do processo
de ensino e aprendizagem. Essa visdo de professor ¢ tipica de uma logica neoliberal que
enxerga tudo como um servico, sujeito as regras do mercado como afirma Torres (2000) ao

analisar as politicas do BM.

No quadro dessa discussdo, Preti (2005) observa que muitas propostas de educagdo a
distancia acabam por tropecar em equivocos e confusdes conceituais utilizando o conceito de
autonomia ‘“como sinénimo de autonomizagdo ou — o que € mais frequente — de
autoditatismo, capacidade de a pessoa estudar por conta propria e que se aproxima muito do

slogan “faga vocé mesmo” (p.121).

Entretanto, o autor alerta que € preciso considerar que as condi¢des objetivas e
subjetivas dos alunos nos cursos de formagdo a distdncia podem ser impeditivas ou

dificultarem a constru¢do de sua autonomia.

Ao refletir sobre os textos das propostas de educacdo a distancia, Zuin (2007, p. 194)

observa que

Longe de ser inocente, o atual linguajar empregado em geral nos textos sobre
educacdo a distdncia prima pela associacdo da imagem do professor como um
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mensageiro, um recurso ou mesmo um prestador de servicos pedagogicos. O
emprego de tais predicados denota a existéncia do fetiche tecnologico (...) tal modo
que ha hoje o sério risco de revitalizagdo do conhecido e malfadado tecnicismo
pedagogico (grifo nosso).

Numa concepgao tecnicista de formagdo docente o professor é percebido como um
mero técnico, um tarefeiro, a quem cabe uma formagdo aligeirada (TOSCHI, 2003,
BARRETO, 2003). Tal visdo ¢ incompativel com a perspectiva de formagdo do professor

como um intelectual critico e reflexivo que temos defendido.

O professor intelectual critico reflexivo € capaz de exercer sua profissio com
autonomia, tendo em vista que possui 0s saberes, os conhecimentos € as competéncias
necessarias para analisar e compreender seu fazer na relagdo com os determinantes sociais que
nele interferem, buscando ao mesmo tempo superar as diversas formas de opressdo e

desigualdades presentes na escola e na sociedade.

Entender o professor a partir de uma perspectiva tecnicista esvazia sua formagdo e
tira-lhe o estatuto de profissional da educacdo. Contribui também para o esvaziamento dessa
formagdo a énfase na auto-aprendizagem que caracteriza muitas das propostas de formacdo a
distancia. E nesse cenario que novos profissionais sdo inseridos no desenvolvimento das

propostas formativas, a que cabe destacar a figura dos tutores.

2.7 DOS NOVOS PROFISSIONAIS DA EDUCACAO A DISTANCIA

Ao discutir sobre a inser¢do dos tutores nos processos de formacao a distancia, Barreto
(2008, p.925) afirma que os mesmos representam “o elo mais fraco de toda uma cadeia de
simplificagdes” que surgem no mesmo cendrio do uso dos materiais tido como auto-

instrucionais e das tecnologias que promovem sua circulacéo.

Para Sarmento (2008, p.475) esses novos agentes educacionais que surgem nos
processos de formacdo superior a distdncia sdo também consequéncia da falta de formagao
especifica de grande parte dos professores universitarios para atuar na educagdo a distincia.

Essa formagdo especifica ndo decorre apenas da formacdo inicial e da experiéncia no ensino
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presencial. A educagdo a distancia tem suas especificidades. Desse modo, Sarmento (2008)
afirma que, tecnologicamente despreparado, o professor universitario acaba sendo substituido
por outros agentes pedagdgicos, generalistas, muito mais baratos, de quem se exige menos
formagdo especifica, menos dominio de conceitos e conteudos, mas capacidade de lidar
adequadamente com as tecnologias. Dentre esses novos agentes educacionais o tutor assume o

foco das atengdes.

Ao tratar do papel central atribuido ao tutor nos processos de formagdo a distancia,
Litwin (2001) destaca como fun¢des que vem sendo assumidas por esse novo profissional: a
(re) orientagdo dos processos de compreensdo dos alunos sobre o material didatico escrito; a
constru¢do de atividades complementares que favorecam a aprendizagem dos alunos,
atendendo as situacdes e aos problemas particulares de cada um; a constru¢do e manutengio

de comunidades de aprendizagem.

Villardi (2004) ' apresenta os trés eixos que devem compor a formagdo do tutor: o
eixo do conteudo (referente a formacdo tedrica e dominio dos assuntos a serem estudados
pelos alunos); o eixo das ferramentas de interagdo (referente a capacitacdo especifica no uso
de sistemas informatizados); o eixo dos mecanismos de comunicabilidade (referente a
capacitag@o especifica do tutor para expressar-se com clareza e perceber a melhor forma de se
comunicar com cada aluno, a fim de assegurar que a interacdo entre alunos e tutoria se dé de

forma adequada).

Muitas sdo, portanto, as responsabilidades atribuidas ao tutor no processo de educacao
a distancia e as discussdes em torno das especificidades de suas fungdes, das atribuicdes que
lhe serdo dadas nos espacos de formagdo inicial, o tipo de relagdo que ele podera estabelecer
com os alunos e a possibilidade de contribuir nos processos de formagdo se proliferam na

mesma medida que aumentam as propostas de educacao a distancia.

Problematizar o trabalho de tutoria, seus desafios, limites e possibilidades torna-se
imprescindivel a compreensdo de suas implicagdes as praticas de formagdo de professores a

distancia.

Pensar nos tutores como agentes educacionais ¢ nio como meros atores implica

entendé-los como co-responsaveis em todo o processo formativo. Para tanto, precisam ser

1 Citado por Teixeira Junior e Reali (2009, p. 2)
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percebidos como profissionais, pois segundo Bernal (2008, p.57) o tutor “¢€ um profissional da
educagdo e do ensino que realiza tarefas de orientacdo e acompanhamento na rota das
aprendizagens dos estudantes”. Importa, entretanto, que sejam discutidas as possibilidades de
acompanhamento que os tutores podem realizar e a contribuicdo a formacdo dos futuros

professores nos cursos a distancia.

Ao refletir sobre as agdes formativas por meio da educacdo a distidncia, Oliveira
(2009) argumenta que para que tais agdes contribuam no sentido de oferecer uma formacgao de

qualidade aos futuros professores

¢ necessaria a contratagdo de formadores cujo repertdrio conceitual e cuja vivéncia
profissional os habilitem a problematizar a realidade dos professores em formagéo, a
partir da tematizacdo teoricamente consistente ¢ relacionada a concretude historica
dos educadores, porque advinda da investigagdo tematica (p151).

A autora ainda reafirma a importancia de que os agentes formadores tenham um
curriculo diferenciado, implicando, desse modo, a necessidade de politicas de selecdo e
remunera¢do adequadas e condizentes com a qualificag@o profissional, o repertorio tedrico € o
trabalho a ser desempenhado pelos profissionais envolvidos nas agdes formativas, nao

podendo incorrer em menos exigéncia formativa dos novos agentes formadores.

Sarmento (2008) afirma que muitas vezes os novos profissionais envolvidos nos

processos de formagao a distancia ndo possuem
qualquer possibilidade de aprofundamento dos conceitos em jogo e de efetiva
percepcdo dos estagios de desenvolvimento dos conhecimentos e habilidades dos
alunos, passam a se orientar por métricas, embutidas nos sistemas, dando énfase ao
que pode ser medido, como numero de conexdes, paginas visitadas, nimero de
mensagens enviadas etc., tratando com muito menos énfase aqueles aspectos da

aprendizagem, geralmente os mais importantes, que exigem uma analise qualitativa
(p.475).

A exigéncia de formagdo especifica e a garantia de condi¢cdes adequadas de trabalho
sdo, portanto, elementos fundamentais que devem subsidiar o envolvimento dos novos

profissionais nos contextos de formacéao a distancia.

Em relacdo aos desafios que cercam o trabalho do tutor, resultados da pesquisa
Bittencourt (2008) que analisou o processo de formagdo de professores no curso de Pedagogia

na modalidade a distancia oferecido pela Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC)
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nos trouxe alguns elementos. A andlise das falas dos tutores entrevistados revelou que hd um
processo de intensificagdo do trabalho desse profissional que inclui desde trabalhos
burocraticos a funcdes tipicamente docentes como orientagdo de estadgios e trabalhos de
conclusdo de curso, por exemplo. Sdo comuns as confusdes em relagdo ao que de fato ¢

fun¢do do tutor.

Refletindo acerca das novas formas de acompanhamento dos processos de ensino e
aprendizagem que ocorrem em espagos de formacdo a distdncia, Litwin (2001) alerta para
alguns dos problemas comuns nesses contextos, atentando para a questdo do numero de

alunos atendidos pelos tutores, que pode vir a sobrecarregar-lhe de trabalho.

Percebemos entdo que a possibilidade de o tutor trabalhar no sentido de contribuir com
a formacdo dos futuros professores estd intimamente ligada a aspectos que envolvem sua
formacao, suas condi¢gdes de trabalho, as fun¢des que lhe sdo atribuidas e o numero de alunos

que atende, entre outras.

\

Algumas questdes fundamentais a compreensdo da figura do tutor na educacdo a
distdncia sdo apresentadas por Maggio (2001, p.93) “O que significa ser tutor? Quais os
alcances de sua tarefa? Qual a especificidade do seu papel? Ha uma especificidade do seu

papel?”.

A autora argumenta que em perspectivas tradicionais da modalidade a distancia o
papel do tutor era entendido como o de um guia responsdvel por orientar e apoiar a
aprendizagem dos alunos, e ndo cabia a ele participag@o na tarefa de ensinar. Maggio (2001,
p.96) observa que “onde a modalidade se definia pela mediatizagdo, pela auto-suficiéncia dos
materiais e pelo autodidatismo, assumiu-se que eram os materiais que ensinavam, € o lugar do

tutor passou a ser de um acompanhante funcional para o sistema”.

Contudo, o desenvolvimento das TIC e das redes de comunica¢do como a internet tem
permitindo a configuracdo de novas perspectivas da modalidade a distancia, implicando na
necessidade de “revisar a concep¢do e a implementacdo dos projetos da modalidade, e,

consequentemente as fung¢des do tutor” (MAGGIO, 2001, p.107).

Em consonancia com perspectivas pedagogicas mais atuais, pautadas em pesquisas
que percebem o trabalho docente como uma atividade reflexiva, o tutor, assim como o

docente, é responsavel por promover processos reflexivos nos alunos que favoregam a
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construcdo de conhecimentos. A énfase nos materiais instrucionais deve dar lugar a praticas
de formagdo que levam em conta os saberes prévios dos alunos e sua materialidade

. e 12
historica “.

Mas afinal podemos afirmar que um bom docente sera um bom tutor? Maggio (2001)
exorta para a importancia de superar andlises reducionistas, pois existem aspectos que
diferenciam essas duas figuras. A questdo do aspecto institucional é algo que incide
diretamente na diferenca entre o professor ¢ o tutor, tendo consequéncias pedagogicas
significativas. Podemos elencar, segundo Maggio (2001, p.100), alguns outros aspectos que

diferenciam o trabalho do tutor em relagdo ao do professor:

e Diferentemente do professor, o tutor ndo sabe se o aluno assistird a proxima

tutoria ou se voltara a procura-lo para solucionar alguma duvida;

e As intervengdes do tutor, demarcadas em um quadro institucional diferente,
distinguem-se das intervengdes do professor basicamente em fungdo de trés

dimensdes de andlise: tempo, oportunidade e risco.

Dentro desse ultimo item, Maggio (2001) argumenta que na modalidade a distancia
ndo se pode deixar assuntos ou questdes pendentes para “amanha”, pois se corre o risco dos
alunos ndo tornarem a procurar o tutor e isso levar ao fracasso dos mesmos. Desse modo, “a
habilidade do tutor consistird em aproveitar seu tempo, sempre escasso” (p.101) a fim de

atender as necessidades dos alunos da forma mais imediata possivel.

Ainda segundo a autora, ndo é opcdo do tutor ndo responder aos questionamentos dos
alunos no momento que em que sdo procurados e isso torna sua tarefa desafiadora e
complexa, sendo que uma formacdo especializada ¢ imprescindivel. Em resposta ao
questionamento “De que conhecimento necessita o tutor?” A autora argumenta que nao
deveriam ser diferentes daquele conhecimento que se espera de um bom professor, e conclui
apontando que

a formag@o no campo disciplinar que € objeto do ensino constitui uma condigéo
imprescindivel no momento de elaborar boas praticas. E erroneo pensar que um

12 OLIVEIRA, L. P. O educador em foco: um olhar sobre as politicas de formagdo docente na modalidade

de educacdo a distdncia. In FELDMANN, M (Org.). Formacido de professores e escola na
contemporaneidade. 1 ed. Sdo Paulo: Senac, 2009, v. 1, p. 133-153.
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tutor tem de saber “menos” que um docente que ensina os mesmos conteidos na
educagdo presencial, dado que suas oportunidades de interagir com os alunos sio
menores, e, como consequéncia disso, sdo menores suas possibilidades de
aprofundar perspectivas de analise (MAGGIO, 2001, p.104).

Destacando o importante papel do tutor nos processos de educacdo a distdncia, Bernal
(2008) afirma que, sendo o tutor o que acompanha de forma mais préxima os sujeitos em
formacgdo, ¢ ele que

personaliza a educacio a distincia mediante o apoio organizado ou sistematico de
um processo que compreende, em primeiro lugar, o conhecimento da filosofia
institucional e dos objetivos da educagdo a distancia e, em segundo, o conhecimento

dos objetivos disciplinares, contetidos, metodologia e critérios de avaliagdo da
matéria que dirige (p.60, grifo nosso).

Zuin (2007, p. 191) lembra que “um dos grandes desafios em relagdo ao ensino a
distancia ¢ o de fornecer condig¢des para que os professores ausentes se tornem presentes”. O
autor afirma que nd3o por acaso os programas de formagdo a distdncia que obtiveram
resultados positivos, ou seja, que mais se aproximaram de um ideal de formacdo de qualidade
foram aqueles que conseguiram minimizar as distancias entre os agentes educacionais.
Distancia fisica, geografica e, sobretudo, comunicacional. Nao apenas por utilizar tecnologias
interativas que favorecem relagdes sincronas, mas também por aumentar as possibilidades de

trocas entre os agentes formadores e futuros professores.

Apesar de destacar o potencial democratizante da educagdo a distdncia Litwin (2001,
p. 21) afirma que “Nenhum bom programa de educacdo a distancia resolveu da melhor
maneira, mesmo empregando tecnologia de ponta, a convivéncia dos estudantes num “campus

real” ou a longa e produtiva conversagao face a face com um docente”.

A autora ainda destaca que o grande desafio da educagdo a distdncia consiste em

(...) ndo perder de vista o sentido politico original da oferta, em verificar se os
suportes tecnologicos utilizados sdo os mais adequados para o desenvolvimento dos
contetidos, em identificar a proposta de ensino e a concep¢do de aprendizagem
subjacente ¢ em analisar de que maneira os desafios da “distancia” sdo tratados entre
alunos e docentes e entre os proprios alunos (idem).

Portanto, a compreensdo e analise do modelo formativo que vem sendo configurado

nos programas de formagdo a distadncia requerem o entendimento da relagdo pedagogica que
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se estabelece entre formadores e alunos, e dos alunos entre si e de como a questdo da distancia

¢ tratada.

Litwin (2001, p.22) observa a importancia de que a educacgdo a distancia seja pensada
“como parte das politicas implantadas para reduzir as desigualdades, e ndo como instrumento

para aprofunda-las”.

.

E preciso superar visdes de formacdo simplificadoras e tecnicistas que tomam o
professor como um mero prestador de servicos, numa logica em que a educagdo é reduzida a

um servico (ZUIN, 2006).

Isso implica superar a visdo tecnicista que permeia muitos dos discursos oficiais e
politicos que tratam da incorporacio das TIC nos meios educacionais que tendem, de acordo
com Belloni (2003b, p.61) a apresentar a tecnologia como “motor do desenvolvimento ou do

progresso humano, atribuindo-lhe um papel de sujeito”.

A énfase dada aos materiais instrucionais que sustentam muitas das propostas de
formacdo de professores a distancia, percebidos como auto-explicativo € promotores por si sO
da aprendizagem, precisa ser superada no sentido de romper com o esvaziamento da formagao

que marca muitas das iniciativas oficiais (BARRETO, 2003).

Segundo Litwin (2001) a qualidade do material didatico utilizado na educagdo a
distancia estd relacionada ndo ao suporte, “mas aos contetidos que ali se desenvolvem e as
atividades que possam gerar uma boa aprendizagem” (p.21). Ao que cabe questionar mais
uma vez o lugar dos novos agentes formadores, especialmente os tutores, € como estes sdo

percebidos no contexto das propostas atuais de formacao a distancia.

Maggio (2001) argumenta que a influéncia dos tutores nos processos de formacio a
distancia pode ser significativa. Os materiais de ensino, convertidos em muitas propostas de
formacdo a distdncia em portadores da proposta pedagodgica da instituicdo, podem se tornar
objetos de reflexao e andlise no contexto de trabalho dos tutores e vir a sofrer mudangas. Para
a autora

O tutor pode mudar o sentido da proposta pedagégica pela qual foram
concebidos um projeto, um programa ou os materiais de ensino. E necessario
reconhecer que sua intervengdo pode melhorar a proposta. Na realidade, em todos os

casos, os tutores deveriam ter uma formagdo que lhes permitisse primeiro entender,
e depois melhorar, enriquecer, aprofundar a proposta pedagogica oferecida pelos
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materiais de ensino no dmbito de um determinado projeto (MAGGIO, 2001, p.106,
grifo nosso).

Nesse sentido, a compreensdo acerca da formag¢do que vem sendo oferecido aos
professores dos anos iniciais nos espagos de formagao em nivel superior a distdncia implica,
dentre outros fatores, o entendimento do papel que os tutores desenvolvem, ou seja, como dao
sentido ao que uma determinada proposta pedagdgica coloca como o esperado da formagao

que oferece.

Desde a LDB/96 inumeras experiéncias de formag¢ao de professores em nivel superior

a distancia foram desenvolvidas configurando os mais diversos formatos e modelos.

A partir da criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB), em 2005, novos modelos
de formagdo inicial a distdncia vém sendo configurados, baseados, sobretudo, no ensino

virtual.

A prioridade da UAB consiste na oferta de

formacdo e capacitacdo inicial e continuada de professores para a educagio basica,
com a utilizagdo de metodologias de educagdo a distdncia, convocando as
instituigdes de educagdo superior publicas para a oferta de cursos superiores a
distédncia em pdlos de apoio presencial, prioritariamente distribuidos no interior do
pais” (BRASIL, 2006)

Isso confirma que a formacdo de professores se constitui como o alvo principal da
oferta de educagdo superior a distdncia no pais. A configuragio de novos modelos de
formag@o no contexto da UAB coloca novas questdes a formacgdo inicial de professores a
distancia. Em se tratando do trabalho do tutor Maggio (2001, p. 108) afirma que o
desenvolvimento de um programa a distancia a partir de uma plataforma virtual define “novas

figuras para o trabalho tutorial”.

Com a UAB outras andlises e compreensdes se tornam necessarias, haja vista que

segundo Sarmento (2008)

as experiéncias de formagfo inicial de professores a distancia até entdo analisadas
contribuem apenas relativamente para a compreensdo do fendmeno, pois a maioria
delas foi essencialmente presencial, apesar do uso das tecnologias, e teve como
publico-alvo majoritario professores em exercicio, geralmente com muitos anos de
experiéncia em sala de aula (p.473).
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Sdo exemplos de programas especiais de formagdo de professores em nivel superior a
distancia no estado de Sao Paulo: o Programa Especial de Formacdo de Professores de 1* a 4°
séries do ensino fundamental (PEC-Formagdo Universitaria)"” e o Pedagogia Cidada'. Mais
recentemente, em 2009, temos a criagdo do Programa Universidade Virtual do Estado de Sao

Paulo (UNIVESP) envolvendo a formagao de professores de toda a Educagdo Basica.

Entretanto, se com a UAB as finalidades, os formatos, os modelos e o publico-alvo

dos cursos se diversificam, novas investigagdes se colocam como necessarias.

2.8 A UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL (UAB)

A criagdo da Universidade Aberta do Brasil (UAB) busca congregar os esfor¢os das
diversas universidades publicas do pais, sobretudo, as federais, no sentido de socializar
experiéncias bem sucedidas de educacdo a distdncia e implementar um sistema nacional dessa
modalidade, sistematizando sua oferta no pais. Seus alicerces ja vinham sendo construidos em
momentos anteriores, tendo reflexos na LDB/96 e no PNE, em que essa modalidade de ensino

passa a ser incentivada para atender a expansao do ensino superior.

A operacionalizagdo da UAB ficou sob responsabilidade da Diretoria de Educacao a
Distancia do Ministério da Educagdo (MEC) ligada a CAPES, em parceria com SEED. Gatti
e Barreto (2009) afirmam que ao estender e fortalecer o papel da CAPES, instituindo acdes
voltadas a formacgdo de professores da Educacdo Basica, o Ministério da Educagdo busca
“uma articulagdo mais organica entre as politicas de educagdo basica e superior” (p.100),

como também discute Dourado (2008).

Para Costa (2009) a ampliagdo das competéncias da CAPES, que por meio da Lei

n°11.502 de 2007 passou a atuar na area de formagdo de profissionais para o magistério da

13 . ~ 1 .
Discussdes e andlises referentes a esse programa podem ser encontradas em Monteiro (2005);

Furkoétter, Leite e Morellati, 2005) e Silva (2007).

14 Maiores informagdes sobre esse programa ver Tome (2005) e Carmello Neto (2007).
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educagdo basica e com a Portaria 318 do MEC assumiu a responsabilidade de
operacionalizacdo da UAB, se constitui como passo importante na “consolidacio institucional

da UAB” (p.82).

No texto que trata do Programa de Metas do atual Governo'>, a ampliacdo da UAB faz
parte do conjunto de agdes voltadas a estruturar a Rede Nacional de Formagdo de Educadores
para capacitacdo inicial e continuada, que € vista como parte fundamental a constru¢do de

uma educagdo de qualidade.

Ao analisar a politica nacional de formag¢ao de professores a distancia, Dourado (2008)
aponta para a necessidade de superar as propostas dicotomicas a fim de que seja possivel a
constru¢do de uma politica global de formagdo de professores e valorizagdo dos profissionais

da educacgdo, luta histdrica dos educadores.

O autor afirma a importdncia de repensar as atuais politicas de formacdo de
professores € os diversos processos que marcam sua criacdo, regulacdo e regulamentacdo e
afirma a necessidade de que esforcos sejam assumidos no sentido de superar a atual dicotomia

(presencial e a distancia) nas politicas de formagao inicial e continuada de professores.

Segundo Freitas (1999, p. 29) a construgdo de uma politica nacional global de
formagdo dos profissionais para a educacdo implica uma “luta pela igualdade das condigdes
de formagdo, que se configure como direito dos sujeitos e um dever do Estado”, o que ¢
diferente da simples igualdade de oportunidades ou equidade. Independente dos espacos em
que a formagdo ocorra, o principio balizador deve ser a qualidade da formagdo, o atendimento
as exigéncias postas aos professores que irdo atuar na escola publica atual. Sendo assim,

A igualdade das condigdes de formagdo supde fundamentalmente a possibilidade de
estudos em cursos e instituigdes que recusem a fragmentagdo e as dicotomias entre a
formacdo de professores e os demais profissionais da educagéo, rejeitando, portanto,

as propostas atuais que reforcam o aligeiramento no conteido e no tempo de
formacdo (FREITAS, 1999, p. 30)

Ao defendermos as possibilidades da perspectiva do professor como um intelectual
critico e reflexivo para atender ao que se espera da atuacdo desse profissional docente junto ao

contexto complexo da escola ¢ da educagdo na atualidade, precisamos buscar meios de

9 Representado pela coligagdo dos partidos PT, PC do B ¢ PRB.
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assegurar que, quer seja a distancia ou presencial, a formagao oferecida seja capaz de cumprir

com o que condiz tal perspectiva de formacao.

.

E nesse sentido que acreditamos que a construgdo de propostas de formagdo de
professores a distancia de qualidade depende também da criagdo de um sistema de avaliagdo e
regulagdo baseado em parametros de qualidade e critérios rigidos que acompanhe e avalie as
instituicdes de ensino superior (IES), os cursos, o desempenho dos alunos, a formag¢do dos
profissionais, implicando no fechamento daqueles cursos ja em andamento que ndo atendem

aos critérios estabelecidos para dar de uma formagao de professores de qualidade.

A UAB, enquanto um dos icones das politicas publicas atuais de expansdo do ensino
superior, envolve atualmente as agdes de 91 instituicdes de ensino superior, que oferecem
825 cursos em 679 pdlos de apoio presencial em todo territorio nacional. Até agosto de 2009
foram oferecidas 187.154 vagas e propde-se como meta para 2010 a criagdo de mais 200

polos de apoio presencial e de outras 127.633 vagas.

Dados de levantamentos realizados pela propria UAB confirmam que as licenciaturas
sdo o carro-chefe dos cursos oferecidos. No grafico abaixo podemos perceber a importancia
que as licenciaturas assumem nas propostas de cursos realizados por meio da parceria entre
UAB e as IES. Dos 1734 cursos atualmente ofertados, 1044 deles (aproximadamente 60,2%)

sdo de licenciatura, ou seja, responsaveis pela formagdo de professores.

Grafico 1 — Distribuicdo de cursos nos polos UAB por modalidade

Fonte: DED/CAPES/MEC — Universidade Aberta do Brasil

Em se tratando do curso de Pedagogia, é oferecido por 27 institui¢des de ensino

superior (IES) em 290 pélos de apoio presencial espalhados pelas cinco regides do Brasil .

e As IES que oferecem atualmente o curso de Pedagogia em parceria com a UAB , separadas por regido

do Brasil sdo: Regido Norte - Universidade Federal do Para (UFPA), Universidade Estadual do Para (UEPA),
Universidade Federal de Rondonia (UNIR). Regiio Nordeste — Universidade Estadual de Feira de Santana
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A UAB inclui em seu projeto que as universidades parceiras realizem pesquisas e
avaliacdes sobre os cursos oferecidos. Entretanto, a recente criacdo desse programa implica
em um numero reduzido de pesquisas ja concluidas sobre as diversas tematicas que
perpassam desde seu carater de politica publica de expansdo do ensino superior por meio da
educagdo a distancia, as questdes de gestdo dos processos, de financiamento, de distribui¢ido

dos polos, dos profissionais envolvidos e também dos modelos formativos construidos.

Contudo, a UAB vem ganhando um espaco crescente nos debates, pesquisas e eventos
académicos na medida em que envolveu as universidades publicas na oferta de formacio
superior a distancia. Inimeros trabalhos estdo sendo produzidos e apresentados em eventos
cientificos, demonstrando as experi€ncias construidas e as licdes aprendidas até entdo pelas

diversas IES.

Os congressos da Associagdo Brasileira de Educagdo a Distancia (ABED), o I
Congresso Internacional da Universidade Aberta do Brasil e os Congressos Brasileiros de
Ensino Superior (ESUD) tém representado espagos importantes de divulgacdo dessas

experiéncias.

Em relagdo as experiéncias de formagdo de professores resultantes das parcerias entre
institui¢des de ensino superior e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) os trabalhos de
Feldkercher e Aimi (2009), Bruno e Lemgruber (2009), Henriques (2009), Velanga e

Guilherme (2009) e Cherfem, Inacio e Reyes (2009) se constituiram como referéncias

(UEFS), Universidade Estadual do Maranhdo (UEMA), Universidade Estadual do Sudoeste da Bahia (UESB),
Universidade Estadual de Santa Cruz (UESC), Universidade Estadual do Piaui (UESPI), Universidade Federal
de Alagoas (UFAL), Universidade Federal do Ceara (UFC), Universidade Federal do Maranhdo (UFMA),
Universidade Federal da Paraiba (UFPA), Universidade Federal do Piaui (UFPI), Universidade Federal Rural de
Pernambuco (UFRPE), Universidade Estadual do Alagoas (UNEAL), Universidade do Estado da Bahia (UESB),
Universidade de Pernambuco (UPE), Universidade Estadual do Ceara (UECE), Universidade Federal do Rio
Grande do Norte (UFRN). Regido Centro-Oeste — Universidade Estadual do Mato Grosso do Sul (UEMS),
Universidade Federal da Grande Dourados (UFGD), Universidade Federal do Mato Grosso do Sul (UFMS),
Universidade de Brasilia (UnB), Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), Universidade Federal de
Mato Grosso (UFMT). Regido Sudeste — Universidade Estadual do Rio de Janeiro (UERJ), Universidade
Federal de Juiz de Fora (UFJF), Universidade Federal de Lavras (UFLA), Universidade Federal de Minas Gerais
(UFMG), Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP), Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar),
Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Universidade Estadual de Monte Claros (UNIMONTES),
Universidade Federal do Estado do Rio de Janeiro (UNIRIO). Regido Sul - Universidade Federal do Rio Grande
(FURG), Fundag@o Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC), Universidade Estadual de Maringa
(UEM), Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), Universidade Federal de Pelotas (UFPEL),
Universidade Federal do Parand (UFPR), Universidade Federal de Santa Maria (UFSM), Universidade Estadual
do Centro-Oeste (UNICENTRO), Universidade Federal do Rio Grande do Sul (UFRGS).
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importantes de reflexdo. Tais trabalhos nos permitiram identificar os temas privilegiados nas
pesquisas sobre UAB, os referenciais tedricos que as fundamentam, bem como as

metodologias e perspectivas de analise que estdo sendo adotadas.

Feldkercher e Aimi (2009) e Henriques (2009) tomam como objeto de discussdo o
curso de Pedagogia na modalidade a distancia fruto da parceria entre Universidade Federal de
Juiz de Fora (UFJF) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB). Ambos estudos tiveram como
objetivo realizar uma breve caracterizagdo dos alunos e também compreender como os
mesmos avaliam as relagdes com os profissionais envolvidos no curso (professor, tutor a

distancia, tutor presencial).

Ao caracterizarem os alunos, as pesquisas citadas corroboraram com o que aponta
Belloni (2003a) ao afirmar que os alunos da educag¢do a distancia, sd3o em sua maioria,
adultos, que realizam seus estudos juntamente com o trabalho. Dados dos alunos também
apontaram que maioria ja atua na area da educagdo, em diversas fungdes. Ao serem indagados
sobre os motivos que levaram a escolha do curso de Pedagogia a distidncia, as respostas
variam do desejo de trabalhar com criangas, do sonho de fazer um curso superior, de
melhorias salariais, a possibilidade de progressdo na carreira do magistério e/ou a
oportunidade de aperfeicoamento da pratica pedagogica. Em se tratando da escolha por um
curso a distancia, fatores como deslocamento, gratuidade e flexibilidade de horarios aparecem

como fortes influentes (HENRIQUES, 2009).

Em relagdo a avaliacdo da atuag@o dos profissionais envolvidos com o curso, dos 142
alunos que responderam ao questionario apresentado por  Henriques
(2009) 94% atribuiram o conceito bom (42%) ou 6timo (52%) aos tutores presenciais, em que
os alunos enfatizam a prontiddo dos mesmos no atendimento as dividas. A atuagdo dos
tutores presenciais foi classificada como ruim em apenas 3% das respostas. Essa maneira
favoravel de perceber o trabalho dos tutores presenciais também esteve presente na pesquisa

de Feldkercher e Aimi (2009).

Quanto a atuacdo dos tutores a distdncia, dos alunos que responderam a questio
apenas 1% a classificou como ruim, enfatizando, sobretudo, a necessidade de mais agilidade
nas respostas as davidas. Entre os 98% que classificaram a atuacdo dos tutores como boa
(51%) ou 6tima (47%) os motivos incluem o feedback das atividades e o pronto atendimento

as davidas expressas dos alunos.
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Diante dessas avaliagdes acerca da atuacdo dos tutores presencias e dos tutores a
distancia, Feldkercher e Aimi (2009) afirmam que os alunos avaliam de maneira mais positiva
os tutores presenciais devido a eles se fazerem fisicamente presente. Nesse mesmo sentido, os
autores apontam a necessidade de problematizar o conceito de distdncia presente nas praticas

dessa modalidade.

Ao avaliar a relagdo com o professor da disciplina, 92% dos alunos a classificaram
como boa (64%) ou 6tima (28%), destacando o papel desse professor na elaboracdo dos
materiais ¢ na coordenacdo do grupo de tutores. J4 2% dos alunos percebem essa relagdo
como ruim, afirmando a superficialidade e a ‘distancia’ dessa relagdo. Entre os alunos que
afirmaram ndo ter estabelecido contato com o professor da disciplina, as falas reafirmam a
importancia do tutor a distdncia no processo de ensino aprendizagem, na mediagdo dos
contetidos, dado que sdo a eles que os alunos recorrem para solucionar davidas referentes aos
conteudos e atividades propostas. Diante disso, Henriques (2009, p.15) afirma que a
“formagdo do tutor deve ser um elemento de destaque na organizacdo de um curso a

distancia”.

Ao tomarem como foco de suas discussdes o papel do professor e do tutor em
ambientes online, tendo como referéncia o curso de Pedagogia na modalidade a distancia
fruto da parceria entre Universidade Federal de Santa Maria (UFSM) e a Universidade Aberta
do Brasil (UAB), Bruno e Lemgruber (2009) identificam o tutor a distancia como um sujeito
que na pratica também assume as func¢des de mediador docente da aprendizagem, e, nesse
sentido, importa problematizar suas condi¢des de trabalho e remuneragdo, e também rever
e/ou ressignificar o proprio conceito de tutoria, que apenas descaracteriza a funcdo docente
que os mesmos realizam em muitas das praticas atuais de educa¢do a distdncia. Dentro dessa
perspectiva de entendimento do tutor como um professor, os autores afirmam a necessidade
de que os mesmos possuam tanto dominio tecnoldgico quanto didatico, de contetdo, na
medida em que tais aspectos implicam diretamente na qualidade dos cursos e no

comprometimento com a aprendizagem dos alunos.

Em relagdo ao curso de Pedagogia da UAB/UFSM, Bruno e Lemgruber (2009)
destacam que no projeto pedagdgico buscou-se ndo separar o curso de Pedagogia presencial
do curso de Pedagogia a distdncia, buscando a mesma qualidade nos dois formatos, e
portanto, construindo seus projetos pedagdgicos sobre a mesma matriz curricular. Os autores

ainda ressaltam que no projeto do curso, os tutores sdo percebidos como professores,
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recebendo a denominag¢do de professor-tutor e assumindo a fung¢do de mediadores em

disciplinas especificas.

Para Bruno e Lemgruber (2009) a marca do projeto pedagogico do curso € a formacgao
continuada de professores e tutores, que ocorre ao longo do curso por meio de oficinas
(presenciais), cursos, reunides semanais € quinzenais, € também a distdncia por meio do

ambiente virtual de aprendizagem, contribuindo para a viabiliza¢do de um curso de qualidade.

Pensar na superacdo entre concepcdo e execugdo das propostas de formagdo, marca de
muitas das praticas de educagdo a distancia, implica perceber o professor-tutor enquanto
parceiro, co-responsavel por todo o processo e participante da autoria, da gestio, etc (BRUNO

e LEMGRUBER, 2009).

Velanga e Guilherme (2009) ao discutirem sobre a implementa¢do do curso de
Pedagogia fruto da parceria Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Universidade Federal de
Rondénia (UNIR) — UAB/UNIR - , atualmente ofertado em 3 pdlos de apoio presencial do
estado, apontam como maiores desafios enfrentados a necessidade de revisdo e fortalecimento
dos papéis desempenhados pelos sujeitos participantes do processo de ensino e aprendizagem
- professor, tutor e alunos - e de problematizacdo da mediag¢do pedagogica que se realiza no

processo de formagao.

Os autores apresentam como limita¢des vividas na UAB/UNIR a necessidade de
criacdo de uma politica no interior da propria instituicdo que possibilite a criagdo de fungdes e

quadros proprios que favoregam a dinamizacdo do projeto do curso de Pedagogia.

Em relacdo ao estado de Sdo Paulo, a Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar)
estabeleceu parceria com a Universidade Aberta do Brasil (UAB) a partir do ano de 2006.
Dentre os cursos oferecidos pela UAB/UFSCar esta o de Pedagogia, com o objetivo de formar

o professor da Educacdo Infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

Conforme vimos discutindo, os esfor¢os de nossa investigagcdo se voltaram a formacgao
inicial de professores dos anos iniciais em nivel superior a distancia. Tendo em vista que o
cendrio da formagdo de professores a distancia se revestiu de novos elementos com a criag@o
da Universidade Aberta do Brasil (UAB), focamos nossa atencdo na experiéncia que vem
sendo construida no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar a fim de compreender o modelo de

formagao inicial que vem sendo construido a partir da implementagdo dessa proposta.
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Passamos a seguir a apresentagdo dos caminhos metodoldgicos que subsidiaram o

desenvolvimento de nossa pesquisa.
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CAPITULO 111

CAMINHOS METODOLOGICOS

Renda-se como eu me rendi. Mergulhe no que
vocé ndo conhece como eu mergulhei.
Pergunte, sem querer ‘a’ resposta, como eu
estou perguntando. No se preocupe em
‘entender’. Viver ultrapassa todo entendimento.
Clarice Lispector

A formagdo inicial de professores dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel
superior a distdncia € objeto em torno do qual se constituiu nosso problema de pesquisa.
Partindo da analise do que vem sendo produzido em torno da formagao de professores e de
sua realizagdo por meio da educagdo a distancia, buscamos elaborar questdes que pudessem
favorecer a constru¢do de novos conhecimentos sobre esse campo que vem ganhando um
espaco consideravel nas praticas de formac¢ao de professores da atualidade.

Nesse movimento, a pratica da pesquisa ganha sentido ao nos possibilitar “criar o
problema, a problematizar o que ndo era tido como problemadtico, ou a re-problematizar, com
outro olhar o ja problematizado” (CORAZZA, 2002, p.119). Ou seja, a formagdo de
professores, que tem sido tema de diversos estudos nas ultimas décadas, ganha novos
elementos com a educagdo a distancia, carecendo de maiores compreensdes.

A formagdo de professores sempre figurou entre os temas denominados por Charlot
(2006) de “objetos sociomididticos”, ou seja, “aqueles objetos que a opinido publica e os
politicos, € na sua esteira os jornalistas, questionam, sobre os quais a atenc¢do se volta sem
cessar, como se fossem importantes, que tém de ser resolvidos” (p.15). O fracasso escolar, a
violéncia na escola, a cidadania, a qualidade da educacgdo, sdo outros desses objetos.

O autor afirma que, por mais que esses objetos sejam socialmente relevantes para que
os mesmos deixem de ser simples efeitos da moda e se constituam como objetos de pesquisa é
necessario que eles sejam definidos a cada momento enquanto tais. Ou seja, é preciso que eles
sejam construidos enquanto objetos de pesquisa.

Sabemos que o campo da pesquisa em educagdo é complexo, na medida em que
“significa trabalhar com algo relativo a seres humanos ou com eles mesmos, em seu proprio

processo de vida” (GATTIL, 2007, p.12). E sendo assim, pesquisar em educagdo implica o
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entendimento de que o conhecimento a ser produzido ndo serd fruto de andlises totalmente
controladas, pois lidamos com seres humanos vivos e situagdes sociais sujeitas a inimeras
intempéries.

Segundo Gatti (2007), o campo da pesquisa em educagdo envolve a articulagdo de um
conjunto de fatores que determinam a existéncia humana que perpassam “desde o nosso corpo
até nossas ideologias, num conjunto Unico, porém, em constante processo simultineo de
consolidagdo, contradi¢do e mudanga” (p.13). Nesse contexto, assumir-se como pesquisador
em educagdo implica fazer escolhas entre um dos multiplos caminhos que possam nos
aproximar da compreensdo de um fenomeno educacional, escolhendo, assim, “um angulo de
abordagem” (idem). E ¢é nesse sentido que, ao darmos voz a alguns de nossos
questionamentos somos, inevitavelmente, levados a silenciarmos muitos outros que, na
mesma medida, se fazem necessarios (TARDIF e LESSARD, 2005).

No tocante aos desafios postos a formagao de professores na atualidade, a pesquisa
cientifica se coloca como um meio capaz de favorecer a producdo de conhecimentos que
sirvam a andlise e a compreensdo dessa realidade e de seus determinantes, na medida em que

como afirma Gatti (2007, p.10)

Quem pesquisa procura descrever, compreender ou explicar alguma
coisa. E uma das maneiras de que nos valemos, em ultima analise,
em qualquer campo de conhecimento, para solucionar problemas.
Para responder a algumas incdgnitas, segundo alguns critérios.

Dentro dessa mesma perspectiva ¢ que Charlot (2006) argumenta que “a justificativa
de uma pesquisa ¢ sempre a constru¢do do conhecimento” (p.10).

Assumindo a importancia da pesquisa cientifica, Frigotto (1989) afirma a necessidade
de questionarmos o sentido necessdario e pratico das investigagdes que realizamos, tratando de
indagarmos ‘“‘sobre o sentido historico, social, politico e técnico de nossas pesquisas. A
servico de que e de quem despendemos nosso tempo, nossas forcas, e grande parte de nossa
vida?” (p.86).

Os esforcos de investigagdo que apresentamos nesse trabalho pretendem colaborar na
constru¢cdo de conhecimentos acerca da formagao inicial de professores em nivel superior a
distancia, na tentativa de compreender quem é o professor que vem sendo formado nesses
novos espagos ¢ as possibilidades formativas que lhe s@o apresentadas.

No presente capitulo, apresentamos os caminhos metodologicos que foram construidos
para subsidiar o desenvolvimento de nossa pesquisa de mestrado que teve como objetivo

investigar o modelo de formacdo inicial de professores dos anos iniciais do ensino
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fundamental em nivel superior a distdncia que vem sendo configurado no curso de Pedagogia
da UAB/UFSCar. Esse objetivo foi dividido, com o propdsito de organizar o desenvolvimento
da pesquisa:

1. Investigar a concepc¢do de professor que orienta a proposta do curso de Pedagogia

da UAB/UFSCar;

2. Identificar e analisar a concep¢do de formacgdo que orienta a proposta do curso de

Pedagogia da UAB/UFSCar;

3. Identificar aspectos referentes ao modelo de educagdo a distdncia da

UAB/UFSCar.

Apontados os objetivos, passamos a discussdo sobre o delineamento da pesquisa, os
instrumentos de coleta de dados, a escolha dos informantes da pesquisa, os desafios e

dificuldades enfrentado e os procedimentos de analise de dados.

3.1 DELINEAMENTO METODOLOGICO DA PESQUISA

A investigacdo que desenvolvemos teve uma abordagem qualitativa, que segundo
Minayo (2007) busca a complexidade do fendmeno, fatos e processos particulares e
especificos de grupos mais ou menos delimitados em extensdo. Para autora, esse tipo de
pesquisa se constitui como uma atividade de ciéncia que se preocupa com as ciéncias sociais

em um nivel de realidade que ndo pode ser quantificado e que

trabalha com um universo de significados, motivos, aspira¢des, crengas, valores e
atitudes que correspondem a um espago mais profundo das rela¢des, dos processos e
dos fendmenos que ndo podem ser reduzidos a operacionalizagdo de varidveis
(MINAYO, 2007, p. 21).

Trivifios (2009) argumenta que a pesquisa qualitativa ndo segue etapas rigidas no que
se refere as fases de formulacdo do problema, de revisdo da literatura, de formulagido de
hipdteses e/ou questdes de pesquisa, de coleta de dados e por fim de analise de dados. Nessa

abordagem de pesquisa, as hipdteses ndo se ddo a priori, mas vao sendo (re) construidas no
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decorrer da investigagdo, e dessa forma, “as informagdes que se recolhem, geralmente, sdo
interpretadas e isso pode originar a exigéncia de novas buscas de dados” (p.131).

Para tanto, ¢ preciso que o pesquisador esteja aberto a mudar suas expectativas para
que as novas necessidades que vdo se colocando no contato com a realidade investigada
precisam ser acolhidas pelas preocupacdes do pesquisador. Desse modo, os pressupostos
teoricos que ddo significado aos fatos investigados e permitem sua explicagdo e interpretacdo,
devem ser continuamente revistos para atender as novas interrogativas que vao surgindo ao
longo do estudo.

Para Trivifios (2009) a pesquisa qualitativa pode se desenvolver a partir de diferentes
modalidades de estudo, entre os quais podemos destacar os estudos descritivos, exploratorios,
analiticos, etnograficos.

Diante dessa classificacdo, a metodologia adotada em nossa pesquisa foi de cunho
exploratorio em que buscamos investigar ¢ analisar uma proposta formativa em processo de
implantacdo - o curso de licenciatura em Pedagogia da resultante da parceria entre
Universidade Aberta do Brasil (UAB) e Universidade Federal de Sao Carlos (UFSCar) - no
que se refere ao professor que pretende formar, a concep¢ao de formagao que a fundamenta a
proposta e aos aspectos do modelo de educagdo a distdncia. Quando iniciamos esta pesquisa,
esse era o Unico curso de Pedagogia na modalidade a distancia oferecido por uma institui¢ao
de ensino superior (IES) publica no estado de Sdo Paulo. Também era o primeiro resultante da
parceria com a UAB nesse estado. O que nos permitiria compreender alguns aspectos do
envolvimento das IES publicas na oferta de ensino superior por meio da educacdo a distancia.
Especialmente para a formagao inicial de professores dos anos iniciais do ensino fundamental.

Segundo Lakatos e Marconi (1985) a pesquisa exploratoria é parte constituinte da
pesquisa de campo tendo trés finalidades principais: desenvolver hipoteses, aumentar a
familiaridade do pesquisador com um ambiente, fato ou fendmeno para a realizagdo de uma
pesquisa futura mais precisa ou modificar e clarificar conceitos. Gil (2008) afirma que a
pesquisa de carater exploratorio inclui, geralmente, levantamento bibliografico, andlise

documental, entrevistas ndo-padronizadas e estudos de caso.
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3.2 INSTRUMENTOS DE COLETA DE DADOS PESQUISA

Os instrumentos de coleta de dados de nossa pesquisa incluiram levantamento
bibliografico, andlise documental e entrevistas.

O levantamento bibliografico sobre a temdtica de nossa investigagdo, que se constituiu
da formagdo inicial de professores dos anos iniciais em nivel superior a distincia, foi
realizado durante todo o desenvolvimento da pesquisa. A busca da literatura incluiu também
um levantamento da producdo cientifica sobre o programa Universidade Aberta do Brasil e
sobre as experiéncias de formac¢do inicial de professores dos anos iniciais realizadas no
contexto de tal programa. Nesse processo, artigos cientificos sobre a UAB/UFSCar e os
cursos oferecidos se constituiram como importantes fontes de informacdo e também foram
fundamentais a construcdo das analises realizadas.

A constru¢do dos instrumentos de coleta de dados se sustentou ndo somente na
literatura que da suporte a nossa pesquisa como também nos Referenciais de Qualidade para a
Educagdo Superior a Distdncia (MEC/SEED, 2007). Esses referenciais apontam que qualquer
proposta de educacdo superior a distancia deve contemplar em seu projeto politico
pedagodgico categorias que envolvam os aspectos pedagogicos, de recursos humanos e de
infra-estrutura. Aspectos esses que devem abarcar: a) concepgdo de educacdo e curriculo no
processo de ensino e aprendizagem; b) sistemas de comunica¢@o; c) material didatico; d)
avaliacdo; e) equipe multidisciplinar; f) infra-estrutura de apoio; g) gestdo académico-
administrativa; h) sustentabilidade financeira.

Uma matriz '"de anélise da proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar também
foi elaborada com o objetivo de orientar a coleta de dados sobre o curso e a andlise dos
materiais a que tivemos acesso. Essa matriz, que serviu como uma das referéncias para
elaboragd@o dos instrumentos de coleta de dados, tinha como itens principais:

e Aspectos referentes ao curso (clientela, vagas, duragdo, regime escolar);

o Status da educagdo a distancia na instituicdo (presenca no Plano de
Desenvolvimento Institucional - PDI; recursos organizacionais e humanos
envolvidos com a modalidade, organizagdo das praticas de EaD);

e Projeto pedagogico do curso (aspectos pedagdgicos e aspectos de educacdo a

distdncia, principios norteadores, objetivos do curso, proposta metodoldgica,

A referida matriz encontra-se no ANEXO B.
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matriz curricular, material didatico-pedagdgico, uso das diferentes linguagens,
midias e tecnologias, estratégias de apoio a aprendizagem - comunicagdo entre
alunos, professores, tutores ao longo do curso, relagdo tutor/aluno/hora,
organiza¢do do estdgio, momentos presenciais);

o Fquipes multidisciplinares (equipes, atores e suas fungdes, requisitos para a
ocupagdo de cada funcdo, capacitagcdo dos profissionais envolvidos);

o Avaliagdo da aprendizagem (sele¢do dos cursistas e processo de avaliago);

o Infra-estrutura de apoio (laboratorios, equipamentos, acervo, polos de apoio

presencial).

Quanto a analise documental, utilizamos as informagdes contidas no site oficial da
UAB/UFSCar e do curso de Pedagogia dessa parceria. Foram utilizados também outros
documentos como Guia do Estudante (UAB/UFSCar, 2009a), Manual do Candidato
(UAB/UFSCar, 2009b), e Edital de Sele¢do de Tutores do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar (UAB/UFSCar, 2008).

A leitura das informagdes contidas no site oficial e nos demais documentos foi
orientada pelos aspectos presentes nos Referenciais de Qualidade para a Educag@o Superior a
distancia e na matriz elaborada para a analise do curso de Pedagogia.

As entrevistas foram outro instrumento de coleta de dados utilizado em nossa
pesquisa. Liidke e André (1986) afirmam que a vantagem das entrevistas consiste em permitir
a captacdo imediata e corrente da informag¢do desejada, com os mais diversos sujeitos e sobre
os mais variados temas.

Segundo Marconi e Lakatos (1985) as entrevistas sdo um dos instrumentos basicos
das pesquisas qualitativas e tem o objetivo principal de possibilitar a obten¢do de informacdes
relevantes ao estudo junto aos entrevistados.

Para Minayo (1996, p.109),

a entrevista é a possibilidade de a fala ser reveladora de condi¢des estruturais, de
sistemas de valores, normas e simbolos... ¢ a0 mesmo tempo ter a magia de
transmitir, através da porta-voz, as representagdes de grupos determinados, em
condigdes histdricas, socioecondmicas e culturais especificas.

As entrevistas podem, segundo Trivifios (2009) serem empregada em situagdes
distintas: a) para explorar o campo de investigacdo de um dado problema, com o propodsito de

buscar elementos para a construcdo de um instrumento mais estruturado e que se ja de
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aplicacdo em grupos maiores; b) para o aprofundamento qualitativo de determinados aspectos
identificados em estudos mais superficiais e abrangentes.

Em relagdo aos tipos de entrevista, geralmente sdo classificadas como: nao
estruturada, estruturada e semi-estruturada.

Optamos em nossa pesquisa por realizar entrevistas semi-estruturadas, que segundo
Trivifios (2009, p.146) “parte de certos questionamentos basicos, apoiados em teorias e
hipdteses, que interessam a pesquisa, ¢ que, em seguida, oferecem amplo campo de
interrogativas, fruto de novas hipoteses que vao surgindo a medida que se recebem as
respostas do informante”.

O autor argumenta que nesse tipo de entrevista, as perguntas fundamentais ndo so
estabelecidas a priori, mas “resultam nfo s6 da teoria que alimenta a acdo do investigador,
mas também de toda a informagao que ele ja recolheu sobre o fendmeno social que interessa,
ndo sendo menos importantes seus contatos, inclusive realizado na escolha das pessoas que
serdo entrevistadas” (TRIVINOS, 2009, p.146). Na entrevista semi-estruturada, o entrevistado
tem a liberdade de seguir sua linha de pensamento e de experiéncias a partir do foco principal
do trabalho, e, desse modo, participa da “elaboracdo do contetido da pesquisa” (idem).

As entrevistas semi-estruturadas realizadas tiveram como pano de fundo os
pressupostos teodricos que fundamentaram nossa investigacdo, os Referenciais de Qualidade
para a Educac¢do Superior a Distancia e a matriz de andlise do curso de Pedagogia que
elaboramos.

Para Boni e Quaresma (2005, p.72) a organizagdo da entrevista ¢

uma das etapas mais importantes da pesquisa que requer tempo e exige alguns
cuidados, entre eles destacam-se: o planejamento da entrevista, que deve ter em
vista o objetivo a ser alcangado; a escolha do entrevistado, que deve ser alguém que
tenha familiaridade com o tema pesquisado; a oportunidade da entrevista, ou seja, a
disponibilidade do entrevistado em fornecer a entrevista que devera ser marcada
com antecedéncia para que o pesquisador se assegure de que sera recebido; as
condi¢des favoraveis que possam garantir ao entrevistado o segredo de suas
confidéncias e de sua identidade e, por fim, a preparagdo especifica que consiste em
organizar o roteiro ou formulario com as questdes importantes.

A realiza¢do de uma boa entrevista, que garanta a qualidade do material recolhido,
exige segundo Duarte (2004), que: a) o pesquisador tenha muito bem definidos e introjetados
os objetivos de sua pesquisa; b) que conheg¢a com profundidade o contexto em que vai realizar
sua investigacdo; c) que tenha introjetado o roteiro de entrevista; d) seguranga e
autoconfianca; e)algum nivel de informalidade; e)planejamento das situa¢des de contato;

f)pontualidade.
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Autores como Lakatos e Marconi (1985) e Liidke e André (1984) argumentam que a
realiza¢do de testes-pilotos ¢ fundamental para verificar a adequag¢do dos instrumentos de
coleta de dados, ou seja, das questdes feitas aos participantes da pesquisa. Esses testes
permitem rever os instrumentos e reorganiza-los no sentido de permitir a obten¢do de dados
significativos a pesquisa.

Nao realizamos testes-pilotos das entrevistas, porém a medida que os diferentes grupos
de profissionais envolvidos com a UAB/UFSCar, e, mais especificamente, com o curso de
Pedagogia eram entrevistados, a validade das questdes e dos aspectos contemplados nos
referenciais e na matriz, que orientaram a elaboragdo dos roteiros de entrevistas, foram sendo
testados. Pontos que se mostraram irrelevantes deixaram de ser contemplados nos roteiros de
entrevistas com os outros participantes bem como itens que se mostravam importantes a

constru¢do de compreensdes em torno do objeto de nossa investigagdo foram acrescentados.

3.3 DOS ‘INFORMANTES’ DA PESQUISA E DAS ENTREVISTAS REALIZADAS

Trivifios (2009) observa que o processo de escolha de um bom informante, que possa
oferecer informacdes relevantes a pesquisa, ndo ¢ tarefa facil. Requer aproximacgdes
sucessivas, processos de ensaio e erros, antes de encontrar as pessoas adequadas para atingir
os objetivos propostos. Contatos informais com a maior quantidade de pessoas envolvidas no
processo social investigado sdo também importantes.

Para o autor, a escolha de um bom informante deve atender a alguns requisitos como:
a) antiguidade na comunidade e envolvimento desde o come¢o no fendmeno estudado; b)
conhecimento amplo das circunstancias que tém envolvido o foco em andlise; c)
disponibilidade adequada de tempo para participar da pesquisa; d) capacidade para expressar
o essencial do fendomeno e o detalhe vital que enriquece a compreensdo do mesmo.

Foram informantes'® de nossa pesquisa 10 sujeitos envolvidos com a UAB/UFSCar e

mais especificamente com o curso de Pedagogia dessa parceria. Sdo eles: a coordenadora do

1 . . .. . .. ~ .
§ Enviamos para assinatura dos participantes um termo de consentimento de participagdo na pesquisa em

que esclarecemos os objetivos da pesquisa, as formas de participacdo, a garantia de confidencialidade dos dados
e de anonimato dos sujeitos participantes. Ao assinar esse termo, os participantes nos permitiram utilizar as
informagdes obtidas nas entrevistas como fonte de dados da pesquisa, a serem divulgados . O modelo desse
termo encontra-se no ANEXO A.
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curso, dois professores coordenadores de disciplina, dois tutores virtuais, dois tutores
presenciais e trés coordenadores de pdlo de apoio presencial.

Prezando pelo anonimato dos informantes de nossa pesquisa, os identificamos pelas
iniciais das fun¢des que desempenham na UAB/UFSCar, seguidas de letras do alfabeto,
quando houve mais de um participante com a mesma fungdo. A saber: coordenadora de curso
(C.C.), tutores virtuais (T.V.), tutores presenciais (T.P.), professores (P.), coordenadores de

polo (C.P.).

3.3.1 A coordenagdo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Procedemos primeiramente a entrevista com a coordenadora do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar. Na estrutura da UAB/UFSCar, o coordenador do curso € o agente responsavel
pela gestao das atividades gerais do curso desde a etapa de elaboragdo do projeto pedagdgico,
da formagdo, do material didatico, até aplicacdo das atividades (UAB/UFSCar, 2009). A
escolha da coordenadora de curso como informante de nossa pesquisa se justificou pela
possibilidade de obter algumas informagdes que pudessem complementar ou retificar os
dados obtidos por meio dos documentos. Informagdes referentes tanto a proposta de educagao
a distdncia da UAB/UFSCar quanto de aspectos do projeto pedagdgico e do cotidiano do
curso de Pedagogia.

Estabelecemos, entdo, contato por telefone com a coordenadora do curso e agendamos
uma entrevista de acordo com a disponibilidade da mesma.

O roteiro da entrevista com a coordenadora do curso teve como eixo balizador,
principalmente, a matriz elaborada para a analise do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
mencionada anteriormente (ANEXO B). Organizamos esse roteiro'® a partir de alguns eixos
tematicos: a) Proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; b) Projeto pedagdgico do
curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (aspectos organizacionais, aspectos tedrico-praticos e
didatico-pedagdgicos); c) Perfil dos alunos do curso; d) Trabalho como coordenadora de
curso na UAB/UFSCar; e) Avaliagdo sobre o curso coordenado; f) Ferramentas de
comunicacdo e interagdo na UAB/UFSCar; g) Experiéncia com a educac¢do a distancia e Visdo

da educagdo a distancia para formar professores.

19 O roteiro da entrevista semi-estruturada com os tutores virtuais encontra-se no ANEXO C.
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Procuramos com os eixos tematicos propostos para a entrevista com a coordenadora
do curso contemplar a preocupacdo presente em nossa investigagdo, que se sustenta em
algumas fronteiras elaboradas a partir do referencial tedrico construido para dar suporte ao
delineamento do problema de pesquisa e as analises sobre o fendmeno investigado. A
primeira fronteira inclui a discussdo acerca das concepgdes de formacdo e de professor
presentes no cenario da formagdo de professores; a segunda sobre aspectos da formacgdo
inicial em nivel superior dos professores dos anos iniciais; a terceira sobre a educagdo a
distancia como possibilidade de formagao.

A partir do referido roteiro, realizamos a entrevista com a coordenadora do curso,
presencialmente, nas dependéncias da UFSCar, em S3o Carlos, na data previamente
agendada, marco de 2009. A entrevista teve duragdo de cerca de duas horas e foi marcada por
um clima amigavel e respeitoso. Iniciamos com a apresentagdo dos objetivos de nossa
pesquisa, pois “o entrevistado deve saber, em geral, o que € que se deseja dela e qual pode ser
sua contribui¢io para o esclarecimento da situacdo que interessa” (TRIVINOS, 2009, p.148).

Durante a entrevista, informacdes relevantes sobre a constru¢do da proposta do curso
de Pedagogia da UAB/UFSCar e sobre o cotidiano do curso puderam ser obtidas. O fato da
coordenadora do curso também ter atuado como professora coordenadora de disciplina nessa
proposta, também se constituiu como um elemento importante, pois informagdes sobre a
docéncia no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar puderam ser obtidas.

Com o consentimento da coordenadora do curso a entrevista foi gravada em 4audio.
Optamos por gravar a entrevista devido a duas razdes, expressas por Trivifios (2009, p.148).
Primeiro, porque a gravacdo nos permite obter todo o material fornecido pelo informante.
Segundo, porque isso nos da a possibilidade de o informante ajudar a completar ou melhorar
as ideias expostas por ele. Atendendo a essas razdes, a entrevista foi transcrita e enviada a
coordenadora para que pudesse complementar ou mesmo retificar alguma informacdo que
desejasse.

Realizada a entrevista com a coordenadora do curso, percebemos que outros
profissionais envolvidos com a UAB/UFSCar e com o curso de Pedagogia também poderiam

ser ‘bons’ informantes para nossa pesquisa.
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3.3.2 Os tutores virtuais do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

O tutor virtual recebeu destaque na entrevista com a coordenadora do curso e foram os
proximos profissionais por nds contatados. Percebemos que a compreensdo do modelo
formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, da dindmica e do cotidiano do curso,
dependia do entendimento do trabalho desse profissional, que na UAB/UFSCar é responsavel
por orientar os alunos no que se refere ao desenvolvimento dos conteudos e atividades da
disciplina; auxiliar na solu¢cdo de duvidas; oferecer retorno das atividades e avaliagdes
realizadas a distancia (UAB/UFSCar, 2009). Ou seja, o tutor virtual ¢ um dos principais
agentes formadores ¢ quem da concretude a proposta formativa do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar.

Procedemos entdo ao contato com os tutores virtuais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar. Feitas as tentativas de contato, dois tutores virtuais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar se disponibilizaram a participar de nossa pesquisa.

O contato com o primeiro tutor virtual (T.V.A) se deu no més de julho de 2009,
durante um evento cientifico de pesquisa em educacdo realizado na UFSCar. Apods esse
contato inicial, conseguimos agendar a entrevista para o més de outubro de 2009.

As entrevistas com os mesmos foram realizadas a partir de um roteiro elaborado com
base em um quadro que reunia um conjunto de questdes referentes aos trés objetivos de nossa
pesquisa e sua relagdo com aspetos do trabalho de tutoria virtual®’. O referido quadro também
continha aspectos presentes nos Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a
Distancia e na matriz de andlise do curso de Pedagogia.

O roteiro de entrevista com os tutores virtuais foi composto dos eixos tematicos: a)
Aspectos do projeto pedagogico do curso (curriculo de formacdo, contetidos de formacgao,
estagios supervisionados); b) Aspectos didatico-pedagdgicos do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar (agentes formadores, atividades formativas, material didatico, principios
avaliativos, relagdes com os agentes envolvidos no curso); c) Trabalho na UAB/UFSCar
(vinculo institucional, condi¢des de trabalho, aspectos de sele¢@o, aspectos de formagdo) d)
Trabalho de tutoria virtual no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (fungdes e praticas); e)
Ferramentas e canais de informacdo ¢ comunica¢cdo na UAB/UFSCar; f) Visdo da educacdo a

distancia para formar professores.

20 . . . . . .
O referido quadro e o roteiro da entrevista semi-estruturada com os tutores virtuais encontram-se

respectivamente nos ANEXO D e ANEXO E.
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Com o prévio consentimento do tutor virtual (T.V. A), a entrevista foi realizada por
meio da ferramenta Skype’'. Teve duracdo de cerca de uma hora. Contudo, ndo nos foi
permitida a gravacdo em audio, pois o tutor virtual nos solicitou enfaticamente que nao o
fizéssemos.

Iniciamos a entrevista apresentando os objetivos de nossa pesquisa. O desenrolar da
entrevista foi marcado por um clima tenso em que o tutor demonstrou certo desconforto,
principalmente ao falar de suas condi¢des de trabalho.

Duarte (2002) argumenta que durante a realiza¢do das entrevistas “as situagdes nas
quais se verificam os contatos entre pesquisador e sujeitos de pesquisa configuram-se como
parte integrante do material de analise” (p.144). Os desconfortos e os momentos de tensdo
verificados durante a entrevista com o tutor virtual (T.V. A) nos possibilitaram perceber a
importancia de problematizar certos aspectos do trabalho tutorial como fundamental a
constru¢do de compreensdo acerca do modelo formativo do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar.

A entrevista com esse tutor virtual foi transcrita a partir das anotagdes feitas pela
pesquisadora e foi posteriormente enviada ao mesmo para complementagdes e corregdes que
achasse necessarias.

O contato com o outro tutor virtual (T.V. B) participante de nossa pesquisa ocorreu em
evento cientifico realizado no més de novembro de 2009. Depois de varias tentativas,
conseguimos agendar a entrevista para o inicio do més de fevereiro do presente ano. Foi
realizada por meio da ferramenta Skype, com o prévio consentimento do tutor virtual. A
entrevista durou cerca de uma hora e 30 minutos, e intercalou momentos de tranqiiilidade e de
tens@o. As questdes que remetiam as condi¢des do trabalho de tutoria provocaram também
nesse participante da pesquisa desconforto e certa indignagao.

A entrevista com ambos os tutores virtuais nos possibilitou algumas informagdes
significativas sobre o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, especialmente no que se refere
aos aspectos do processo de ensino e aprendizagem vivenciados no curso e sobre o trabalho
dos novos agentes formadores nos espacos de educag@o a distancia. No capitulo seguinte,
essas informagdes serdo problematizadas na tentativa de construir compreensdes sobre o

modelo formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

21 . . A . ; "
O Skype ¢ um software que permite comunicac¢do via Internet, através de voz e video gratis entre

usuarios previamente cadastrados. Maiores informagdes em http://www.skype.com/intl/pt/.
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3.3.3 Os professores coordenadores de disciplina do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Se de um lado, os tutores virtuais - percebidos como principais agentes formadores no
processo de formagdo dos alunos no ambiente virtual - se constituiram como informantes
fundamentais a compreensdo do modelo formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar,
de outro lado, o professor coordenador de disciplina também poderia nos oferecer
informacdes significativas acerca desse curso, na medida em que sdo eles os responsaveis
pelo desenvolvimento dos materiais didatico-pedagdgicos da disciplina, pela orientagdo dos
tutores e pelo acompanhamento das atividades dos alunos da disciplina (UAB/UFSCar, 2009).

Conseguimos estabelecer contato com duas professoras coordenadoras de disciplina
envolvidas com o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Esses contatos foram feitos no inicio
do presente ano. De acordo com a disponibilidade das mesmas, as entrevistas foram
agendadas para o més de margo e realizadas também por meio da ferramenta Skype.

As entrevistas com os professores coordenadores de disciplina tiveram o objetivo
principalmente de nos permitir compreender e esclarecer aspectos referentes ao projeto
pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, a docéncia na UAB/UFSCar e a relagao
com os demais agentes formadores. Acreditdvamos que esses aspectos eram fundamentais ao
entendimento do modelo de formacao que vem sendo construido no curso analisado.

O roteiro™ de entrevista com os professores coordenadores de disciplina foi elaborado
com base em nossos pressupostos tedricos, na matriz de analise do curso de Pedagogia e nos
Referenciais de Qualidade para a Educagdo Superior a Distdncia. Procuramos ainda
incorporar aspectos surgidos nas entrevistas com os outros participantes da pesquisa, como,
por exemplo, a centralidade do trabalho do tutor virtual.

As perguntas a serem feitas aos professores coordenadores de disciplina foram, entdo,
organizadas nos seguintes eixos tematicos: a) Trabalho na UAB/UFSCar; b) Formagao para o
trabalho na UAB/UFSCar; c) Educacdo a distdincia na UAB/UFSCar; d) Docéncia no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar; e) Aspectos da disciplina ministrada; f)Relagdo com os agentes
envolvidos no curso; g) Projeto Pedagoégico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; h)

22 . . T
O roteiro da entrevista com os professores coordenadores de disciplina encontra-se no ANEXO F.
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Ferramentas e canais de informacdo e comunicagdo na UAB/UFSCar; 1) Experiéncia com a
educagdo a distancia e Visao da educacgdo a distancia para formar professores.

A entrevista com a primeira professora coordenadora de disciplina (P. A) durou cerca
de 1 hora e 15 minutos. O clima intercalou momentos tensos € mais tranquilos A apreensio da
professora foi maior quando questiondvamos sobre os desafios vivenciados no curso de
Pedagogia UAB/UFSCar. As condi¢cdes de trabalho da tutoria virtual ocuparam também
grande parte da fala dessa mesma professora, que também ja havia atuado como tutora virtual
da disciplina que agora € responsavel. Isso nos trouxe dados relevantes.

A outra professora coordenadora de disciplina (P. B) entrevistada participou da
elabora¢do da proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e nos ofereceu dados
importantes sobre os fundamentos que orientaram tal proposta . Tais dados auxiliaram na
constru¢do de algumas compreensdes sobre o modelo formativo desse curso.

Com o consentimento das professoras coordenadoras de disciplina, as entrevistas
foram gravadas em 4udio, transcritas e enviadas as mesmas para reorganizagdes €
complementagdes desejadas. O termo de consentimento de participagdo na pesquisa também
foi enviado as professoras para que assinassem a autorizacdo de utilizacdo das entrevistas

como fonte de dados de nossa pesquisa.

3.3.4 Os informantes da pesquisa nos polos de apoio presencial: coordenadores de polo e

tutores presenciais do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

A busca por construirmos compreensdes acerca do modelo formativo do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar nos trouxe a necessidade de entender também a infra-estrutura de
apoio aos alunos, dado que esse ¢ um aspecto importante ao entendimento do modelo de
educacdo a distancia que ampara o curso. Na UAB/UFSCar, os polos de apoio presencial se
configuram como parte fundamental dessa infra-estrutura.

Segundo Gilberto (2007) o suporte oferecido nos podlos de apoio presencial no
contexto da UAB podem contribuir para a obtencdo de resultados positivos, pois
disponibilizam aos alunos estrutura administrativa ¢ pedagdgica que contribuem para o
sucesso do processo de formacdo. O autor argumenta ainda que esses polos poderdo “auxiliar

na constru¢do da ambiéncia da cultura a distdncia e no desenvolvimento de processos de
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interacdo entre docentes e discentes na modalidade a distancia, considerando que a relagdo
professor-aluno ¢ fundamental em todas as modalidades de ensino” (p.2).

Para a UAB/UFSCar o po6lo de apoio presencial ¢ o “espaco de referéncia para a
formagdo dos alunos” (UAB/UFSCar, 2009). Nesse espaco além de laboratdrios, os alunos
devem contar com uma equipe adequada de profissionais responsaveis por atendé-los. Dentre
esses profissionais, estdo principalmente o coordenador de polo e os tutores presenciais.

Partindo dessa realidade, os tutores presenciais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar e os coordenadores de polo se tornaram também informantes de nossa
pesquisa. Esses por terem de fazer o acompanhamento dos alunos em atividades mais gerais
como: orienta¢do técnica, auxilio na organizagdo dos estudos e na realizagdo de atividades
praticas, etc. Os outros por desempenharem um papel importante no processo de oferta dos
cursos, pois tem entre suas fungdes a tarefa de coordenar a oferta do curso superior em seu
polo e a manutencao das instalacdes para atender os alunos. (UAB/UFSCar, 2009).

Diante disso, acreditdivamos que esses profissionais poderiam nos oferecer
informagdes significativas sobre as dindmicas vivenciadas pelos alunos nos polos de apoio
presencial enquanto espacos de apoio na formagdo a distdncia. Dindmicas essas que nos
permitiriam compreender aspectos do modelo formativo do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar e do modelo de educacio a distancia implementado.

Buscamos entdo estabelecer contatos com esses profissionais. A partir do acesso a
informacdes disponibilizadas no site oficial da UAB sobre os 10 pdlos de apoio presencial da
UAB/UFSCar que ofereciam o curso de Pedagogia, estabelecemos contato a fim de
verificarmos a possibilidade de participagdo dos coordenadores de polo e dos tutores
presenciais do referido curso. Esses contatos foram feitos primeiramente por telefone e depois
via email. Os sujeitos contatados se mostraram solicitos e sensibilizados com o problema de
investigacdo. Contudo, apenas trés coordenadores de polo e dois tutores presenciais se
disponibilizaram a participar de nossa pesquisa.

Agendamos as entrevistas com os coordenadores de p6los e com os tutores presenciais
do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar também respeitando a disponibilidade de cada um. A
ferramenta Skype foi também o meio utilizado para realizar essas entrevistas entre 0os meses

de fevereiro e margo.
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O roteiro” que orientou as entrevistas com os coordenadores de polo de apoio
presencial se norteou por alguns aspectos presentes nos Referenciais de Qualidade para a
Educagdo Superior a Distancia e aspectos da matriz de analise do curso de Pedagogia que
tratavam de elementos que constituem o modelo de da educacdo a distdncia. Buscamos
contemplar questdes que pudessem nos oferecer informacdes sobre o modelo de educagdo a
distancia da UAB/UFSCar, especialmente no que se refere as formas de apoio,
acompanhamento e comunica¢do com os alunos e dos alunos entre si.

Os seguintes eixos tematicos resultaram desses aspectos e preocupacdes: a) Trabalho
na UAB; b) Proposta de educacdo a distancia da UAB/UFSCar e Projeto Pedagdgico do curso
de Pedagogia; c) Relagdo com a equipe da UAB/UFSCar; d) Informag¢des quanto ao pdlo de
apoio presencial; €) Trabalho como coordenador de pdlo de apoio presencial; f) Ferramentas e
canais de comunicagdo e interagdo; g) Visao da educagdo a distdncia para formar professores.

As entrevistas com os trés coordenadores de polo de apoio presencial foram muito
tranquilas e esclarecedoras. Duraram entre 1 hora e 1 hora e meia. Pontos importantes foram
abordados e subsidiaram a constru¢do de algumas andlises sobre o modelo de educagdo a
distancia da UAB/UFSCar e sobre o modelo de formacdo do curso de Pedagogia
(CAPITULO 1V).

Com o consentimento dos mesmos, as entrevistas foram gravadas em 4udio, transcritas
e encaminhadas para pudessem fazer as alteracdes que lhe fossem convenientes.

Em relacdo as entrevistas com os tutores presenciais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar elaboramos um roteiro®* buscando contemplar, além de aspectos presentes nos
Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a Distancia e na matriz de analise do curso
de Pedagogia, questdes que nos permitissem perceber elementos constituintes do trabalho de
tutoria presencial, especialmente no que se refere ao trabalho junto aos alunos.

Como eixos tematicos presentes nesse roteiro foram considerados: a) Trabalho na
UAB/UFSCar; b) Tutoria presencial na UAB/UFSCar; c¢) Proposta de educacio a distancia da
UAB/UFSCar e Projeto pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; d) Relagdo com
a equipe da UAB/UFSCar; e) Participag@o nas atividades formativas; f) Aspectos referentes
ao polo de apoio presencial; g) Ferramentas e canais de comunicacdo e interacdo; h)Visao da

educacdo a distancia para formar professores.

3 O roteiro da entrevista com os coordenadores de pdlo de apoio presencial encontra-se no ANEXO G.

24 . . ..
O roteiro da entrevista com os tutores presenciais encontra-se no ANEXO H.
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A entrevista com a primeira tutora presencial (T.P. A) durou cerca de 1 hora e ndo teve
grandes tensdes. Abordou aspectos relevantes, especialmente, no tocante ao papel dos
diversos profissionais envolvidos com o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e a utilizagdo
do polo de apoio presencial que espaco de referéncia da universidade Esses aspectos
fundamentaram a construg@o das andlises apresentadas no capitulo seguinte.

A entrevista com a tutora presencial (T.P B) foi mais breve, durando cerca de 40
minutos. Foi extremamente tensa ¢ a tutora se mostrou muito apreensiva, sobretudo, nas
questdes que se referiam ao projeto pedagogico do curso e sobre a fun¢do do tutor presencial
na estrutura do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Essa tensdo nos ofereceu elementos
para problematizar a introdu¢do de novos profissionais no contexto do ensino superior a
distancia, conforme andlises presente no proximo capitulo.

Ambos os tutores presenciais permitiram que gravassemos as entrevistas em dudio que
também foram devidamente transcritas e enviadas aos mesmos para complementacdes

Apresentados os instrumentos de coleta de dados e os participantes que se
disponibilizaram a ser informantes de nossa pesquisa, descrevemos a seguir algumas das
dificuldades que se colocaram ao desenvolvimento do estudo aqui relatado, pois isso explica

os reencaminhamentos que se fizeram necessarios.

3.4 DIFICULDADES E DESAFIOS ENFRENTADOS NO DECORRER DA PESQUISA

Muitas foram as dificuldades que se colocaram a realizagdo do estudo que
apresentamos nesse trabalho. A impossibilidade de acesso aos documentos oficiais da
UAB/UFSCar e, mais especificamente, do curso de Pedagogia dessa parceria tornaram
dificultoso o acesso aos dados e demandaram a constru¢do de caminhos alternativos. O
carater recente da proposta da UAB/UFSCar e o fato do curso de Pedagogia encontrar-se em
plena fase de implantacdo representou-nos um desafio. Avaliagdes internas, replanejamentos e
revisdes estdo sendo realizadas. E foi em meio a esse universo que desenvolvemos nossa
pesquisa.

O contato com os agentes participantes da proposta da UAB/UFSCar e do curso de
Pedagogia demandou esforcos significativos, sobretudo, em se tratando dos tutores virtuais.
Pedido de acesso oficial de contato com os mesmos ndo foi atendido. Os contatos realizados

com os tutores virtuais do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar se deram somente como
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resultado de nossa participagdo em dois eventos cientificos”. A apresenta¢io de trabalhos
referentes a nossa pesquisa em ambos 0s eventos possibilitou que os tutores virtuais do curso
de Pedagogia da UAB/UFSCar presentes se sensibilizassem com nosso problema de
investigacdo e se disponibilizassem a contribuir com a pesquisa.

As tentativas de contato com os demais agentes envolvidos com UAB/UFSCar foram
igualmente desafiadoras. Entretanto, movidos pela relevancia da tematica de nossa pesquisa -
a formagdo inicial de professores dos anos iniciais em nivel superior a distidncia - ¢ tendo em
vista a amplitude do programa UAB no cendrio nacional de expansdo da educagdo superior
por meio da educagdo a distancia, sobretudo, para a formagdo de professores € que nos
propusemos a realizar esse estudo exploratdrio.

Inicialmente tinhamos adotado como procedimento de pesquisa o estudo de caso,
tendo como objeto o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Entretanto, os estudos de caso
segundo Trivifios (2009, p. 110) “tem por objetivo aprofundar a descri¢do de determinada
realidade”. Requer, portanto, andlises exaustivas e minuciosas sobre o universo de pesquisa
investigado que oferecem, conforme Alves-Mazzotti (2006, p.650) “uma visdo holistica do
fendmeno estudado”.

As dificuldades de acesso aos dados e aos profissionais envolvidos com a proposta da
UAB/UFSCar e, especialmente, com o curso de Pedagogia, impossibilitaram essa imersao
profunda em nosso universo de pesquisa. Todavia, o carater recente das experiéncias de
formacao inicial de professores dos anos iniciais em nivel superior a distancia, resultantes das
parcerias estabelecidas entre a UAB e as institui¢des publicas de ensino superior, torna os
estudos de cunho exploratdrio como o que realizamos importantes no sentido de permitir
maiores aproximagdes desse fendmeno.

Essas aproximagdes que os estudos exploratdrios possibilitam sdo fundamentais para
que sejam identificados pontos que merecam maiores aprofundamentos e novas investigagoes.
Questodes relevantes a compreensido do fendmeno estudado sdo melhores delineadas a partir
dos resultados dos estudos exploratérios (GIL, 2008).

Com nossa pesquisa, pudemos identificar alguns aspectos significativos do modelo
formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar que nos permitiram certa familiaridade

com as experiéncias de formacdo inicial de professores em nivel superior no contexto da

» Os eventos a que nos referimos s@o: 1) IX Encontro de Pesquisa em Educag@o da Regido Sudeste,

2009, Sao Carlos; 2) IV Encontro Iberoamericano de Educagio (EIDE), 2009, Araraquara.
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UAB. Também muitas questdes relevantes foram (re)desenhadas podendo servir de base para

novas pesquisas.

3.5 DOS PROCEDIMENTOS DE ANALISE DOS DADOS OBTIDOS

Ao se referir ao processo de analise de dados, Frigotto (1989) argumenta que nesse
momento o investigador buscara estabelecer conexdes, mediacdes e perceber as contradigdes

que cercam a realidade investigada. Para o autor, na andlise de dados € que se busca

superar a percep¢do imediata, as impressdes primeiras, a analise mecanica ¢
empiricista, passando-se assim do plano pseudoconcreto ao concreto que expressa o
conhecimento apreendido da realidade. E na analise que se estabelece as relagdes
entre a parte e a totalidade (FRIGOTTO, 1989, p.87).

Em uma pesquisa qualitativa, a analise dos dados ndo se constitui como uma etapa
isolada. Antes perpassa todo o processo de investigacdo, pois ¢ por meio da interpretacdo dos
dados que a necessidade de reorientagdes tedrico-metodoldgicas é percebida (TRIVINOS,
2009).

Gomes (2007) afirma que, muito embora a analise e a interpretacdo dos dados se
constituam como um momento em que o pesquisador busca finalizar seu trabalho articulando
o material coletado aos pressupostos teoricos, convém atentarmos para dois aspectos
importantes. O primeiro diz respeito ao fato de que, numa pesquisa qualitativa, a analise e a
interpretagdo dos dados ocorrem em todo o processo, como ja discutimos. O segundo aspecto
se refere ao fato de que, algumas vezes, ao se chegar a fase de finalizacdo do trabalho de

investigacdo, € preciso retornar as fases anteriores. O autor argumenta que, desse modo,

se as informagdes coletadas ndo sdo suficientes para produzir os dados a partir das
questdes de pesquisa, devemos voltar ao trabalho de campo para buscar mais
informagdes pontuais e especificas. Ou se ndo conseguimos produzir uma
interpretacdo dos dados com as referéncias tedricas ja trabalhadas na fase
exploratdria, pois as atividades surgidas em campo exigem outras analises, devemos
acrescentar leituras para produzir uma cuidadosa compreensdo e interpretagdo
(GOMES, 2007, p.81).

Ao avaliarmos o material disponivel devemos indagar se o0 mesmo apresenta qualidade
e se ¢ suficiente para a andlise que nos propomos, nos questionando se o material que temos
em maos nos permite construir respostas ao problema de pesquisa.

Realizamos nossa investigacdo tendo por pressuposto esse carater de movimento, de
retro-alimentagdo entre as diversas fases ou momentos que caracterizam o desenvolvimento

de uma pesquisa. A coleta e analise de dados orientaram-se pelos fundamentos tedricos que
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sustentaram nossa investigacdo. Esses, por sua vez, foram sendo continuamente revistos e
complementados a luz dos aspectos evidenciados no trabalho junto aos informantes da
pesquisa e nas analises que iam sendo construidas.

A andlise do material de pesquisa obtido foi realizada por meio da andlise de contetido

que segundo Bardin 1977 (apud FRANCO, 2003, p. 20)

pode ser considerada como um conjunto de técnicas de analises de comunicagdes,
que utiliza procedimentos sistematicos e objetivos de descricdo do conteudo das
mensagens. A intencdo da analise de contetido ¢ a inferéncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producdo e recep¢do das mensagens, inferéncia esta que
recorre a indicadores (quantitativos ou ndo).

Para Gomes (2007, p. 84) “através da analise de conteudo, podemos caminhar na
descoberta do que estd por tras dos conteudos manifestos, indo além das aparéncias do que
esta sendo comunicado”. E nesse sentido que Bardin (1977 apud FRANCO, 2003) observa
que a andlise de conteudo cresce em significado quando supera a simples descri¢do das
mensagens dos produtores e se direciona a “indagacdo sobre as causas ou os efeitos da
mensagem” (p.21), trabalhando-se dessa forma a partir do ponto de vista do receptor de
determinada mensagem. O autor continua apresentando trés pressupostos que garantem essa
forma de conduzir a analise:

1. Toda a mensagem falada, escrita ou sensorial contém, potencialmente, uma

grande quantidade de informagdes sobre seu autor;

2. O produtor/autor ¢, antes de tudo, um selecionador e essa sele¢do ndo ¢
arbitraria, pois ele proprio ¢ um produto social, estando condicionado pelos
interesses de sua é€poca, ou da classe a que pertence. Esse produtor ¢

também formado no espirito de uma teoria da qual passa a ser expositor;

3. Essa teoria da qual o autor € o expositor orienta sua concepcao da realidade

que ¢ filtrada mediante seu discurso.

Ao tratar da analise de conteudo, Gomes (2007) afirma que a mesma comporta
diversas maneiras de se analisar contetidos de materiais de pesquisa. Em nossa pesquisa nos
valemos da analise tematica.

Na andlise tematica o conceito central é o tema, definido por Bardin (1977 p. 23 apud
FRANCO, 2003) como “a unidade de significacdo que se liberta naturalmente de um texto
analisado segundo critérios relativos a teoria que serve de guia a leitura”. Conforme esse

autor, nessa modalidade de analise, busca-se identificar os “nucleos de sentido que compdem



118

a comunicacio e cuja presenga, ou frequéncia de apari¢cdo pode significar alguma coisa para o
objetivo analitico escolhido (idem)”.

Os temas de nossa pesquisa foram se constituindo a partir da constru¢do de nosso
referencial tedrico, da aplicagdo e validagdo dos instrumentos de coleta de dados elaborados
por meio dele e dos aspectos evidenciados nas andlises que fomos, paulatinamente,
construindo.

Na constru¢do das andlises de nossa pesquisa, buscamos utilizar a técnica de
triangulacdo de dados que nas pesquisas qualitativas tem sido utilizada com o proposito de
aumentar a validade e a fidedignidade das andlises e interpretacdes realizadas, a partir do
emprego de fontes multiplas de dados e de métodos variados de coleta de dados, como
argumentam Lakatos e Marconi (1985).

Segundo Trivifios (2009, p.138)

A técnica da triangulagdo tem por objetivo basico abranger a maxima amplitude na
descricdo, explicacdo e compreensdo do foco em estudo. Parte de principios que
sustentam que ¢ impossivel conceber a existéncia isolada de um fendmeno social,
sem raizes histdricas, sem significados culturais e sem vinculagdes estreitas e
essenciais com uma macrorrealidade social.

A partir das fontes de dados de nossa pesquisa — levantamento bibliografico, fontes
documentais e entrevistas - buscamos nos valer da técnica de triangulacdo de dados com o
objetivo de construir compreensdes mais abrangentes e significativas, mesmo diante das
dificuldades colocadas a andlise aprofundada e minuciosa do universo de nossa pesquisa.

Discutidos os caminhos metodoldgicos de nossa pesquisa, passamos em seguida a
apresentar as analises dos dados e as compreensdes construidas sobre o0 modelo formativo que
vem sendo implementado no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar a partir do cotejamento
com os referenciais teoricos que subsidiam nossa investigagao.

A andlise de dados que realizamos foi feita tendo como material de andlise o
levantamento bibliografico sobre a tematica de nossa investigacdo, alguns documentos da
UAB/UFSCar e do curso de Pedagogia dessa parceria, e as entrevistas realizadas com os 10
participantes da pesquisa.

Diante do carater exploratério de nosso estudo, o material de andlise coletado,
sobretudo, as entrevistas com os diferentes profissionais envolvidos com a UAB/UFSCar e
com o curso de Pedagogia, no permitiu uma aproximag¢do desse universo que possibilitou a
constru¢do de algumas compreensdes e a percepcdo de alguns indicadores do modelo

formativo analisado.
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CAPITULO IV

APRESENTACAO DOS DADOS E DAS ANALISES CONSTRUIDAS

Trago dentro do meu coragéo,

Como um cofre que ndo se pode fechar de cheio,
Todos os lugares onde estive,

Todos os portos a que cheguei,

Todas as paisagens que vi através de janelas ou vigias,
Ou de tombadilhos, sonhando,

E tudo isso, que ¢ tanto, ¢ pouco para o que quero.
Passagem das Horas, Fernando Pessoa

No momento da anélise dos dados, comumente ouvimos nos circulos de pesquisa,
sobretudo, na area das Ciéncias Humanas e Sociais a expressdo: “Fazer os dados falarem”.
Como se ‘as vozes’ dos dados, quer contidos em documentos ou nas falas dos participantes da
pesquisa entrevistados, pudessem se auto-expressar, fossem auto-explicativas. Entendemos,
porém, que a analise de dados se constitui de um momento de leitura, em que pretendemos
construir algumas compreensdes a partir dos dados obtidos. Uma leitura entre tantas outras
que poderiam ser feitas. Leitura marcada por nossa trajetdria pessoal e académica e sujeita as
possibilidades engendradas pelas perspectivas teorico-epistemologicas e metodologicas que

orientaram nossa pesquisa.

Partimos do entendimento de que os caminhos que construimos para delinear nosso
objeto de pesquisa e para escolher os instrumentos de coleta e andlise de dados orientam
nosso olhar numa determinada dire¢do. E a partir dessa dire¢do que falamos, tendo a
consciéncia de que tantos outros olhares seriam possiveis e, que, portanto, novos angulos

precisam ser explorados no sentido de preencher as lacunas que certamente ficarao.

Diante disso, este capitulo tem o proposito de apresentar os esquemas de andlise dos
dados obtidos por meio do levantamento bibliografico das experiéncias de formagdo de
professores por meio da UAB e, mais especificamente, da UAB/UFSCar, dos documentos da
UAB/UFSCar e das entrevistas com os profissionais envolvidos com essa parceria, sobretudo,

com o curso de Pedagogia.
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Ao procedermos a andlise e a interpretacdo dos dados obtidos buscamos identificar
aspectos mais evidenciados no que se tocante aos nossos objetivos de pesquisa na tentativa de
fazer aflorar os temas que pudessem nos orientar na construcdo de compreensdes acerca do

problema em torno do qual se constituiu nossa pesquisa.

A analise tematica foi realizada tendo por temas aspectos referentes: a organizagdo da
UAB/UFSCar; a proposta pedagédgica do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; ao professor
que se deseja formar; a proposta formativa do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; a
docéncia no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar; ao trabalho de tutoria virtual no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar, suas dimensdes, limites, possibilidades e desafios; ao modelo de
educacdo a distdncia da UAB/UFSCar (materiais didaticos, midias e tecnologias;
profissionais; infraestrutura de apoio, etc.); a dimensdo da presenca-auséncia nos espagos de
educacdo a distancia; a visdo de educagdo a distancia dos profissionais envolvidos com a

UAB/UFSCar.

4.1 DELINEANDO OS ELEMENTOS DE UM PROCESSO FORMATIVO EM
CONSTRUCAO: o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

A busca por informagdes no site oficial se deu em virtude de que a compreensio do
modelo de formacao inicial de professores que vem sendo configurado no curso de Pedagogia
da UAB/UFSCar requer que tenhamos acesso a informagdes como: concepgdes de formacao;
objetivo do curso; finalidade; principios norteadores; perfil do profissional; campo de atuacdo
profissional do egresso; componentes curriculares; carga horaria, formas de avaliagdo, dentre

outros.

Mas compreender o modelo de formacao inicial de professores do curso de Pedagogia
da UAB/UFSCar implica entender também o modelo de educacdo a distancia que lhe da
sustentag¢do. Por isso, no que se refere a UAB/UFSCar, as consultas ao site oficial tiveram
também o propoésito de auxiliar na identificacdo de aspectos como: visdo de educagdo a

distancia; sistemas de comunicacdo; formas de acompanhamento dos alunos; material
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didatico; equipe de formadores e outros profissionais (e suas fung¢des no curso); infra-

estrutura de apoio.

Como afirmamos, a analise documental, que incluiu também as informagdes contidas
no site oficial da UAB/UFSCar, se constituiu de parte de nossa investigacdo. Os demais
instrumentos de coleta de dados, como as entrevistas com os profissionais envolvidos com a
UAB/UFSCar, nos permitiram confrontar bem como complementar os dados obtidos por

meio dos documentos a que tivemos acesso.

4.2 APRESENTANDO OS DADOS DOS DOCUMENTOS

4.2.1 Da UAB/UFSCar

A Universidade Federal de Sdo Carlos (UFSCar) tornou-se parceira do programa
Universidade Aberta do Brasil (UAB) ja no primeiro edital lancado pelo MEC, em 2006. A
UAB/UFSCar ¢ resultado da parceria entre a SEED-MEC, a UFSCar e 19 prefeituras
municipais, sedes dos polos de apoio presencial (ROSSETI e ALVES, 2008)*°.

Sdo oferecidos pela UAB/UFSCar cinco cursos de graduacdo: Pedagogia, Sistemas de
Informacdo, Educacdo Musical, Engenharia Ambiental e Tecnologia Sucroalcooleira. Esses
cursos estdo espalhados por 19 cidades em cinco estados brasileiros, atendendo em torno de
2.500 alunos.

A organizagdo da UAB/UFSCar ¢ composta por cinco sistemas: sistema de parceria,

sistema de gestdo, sistema de avaliacdo, sistema de tutoria e sistema de formag¢do docente.

O sistema de parceria envolve as responsabilidades que devem ser assumidas pelas
trés instancias participantes do projeto UAB/UFSCar: SEED-MEC, UFSCar e municipios. A
UFSCar cabe a preparagdo e oferecimento dos conteudos disciplinares, enquanto que aos

municipios ¢ delegada a tarefa de oferecer a infra-estrutura fisica dos pdlos de apoio

2 A UAB/UFSCar possui 21 polos de apoio presencial em 19 municipios espalhados por cinco estados

brasileiros: Sdo Paulo (Apiai, Balsamo, Barretos, Igarapava, Itapecerica da Serra, Itapetininga, Itapevi, Jales,
Jandira, Osasco, Sdo Carlos, Sdo José dos Campos, Tarumai), Rio de Janeiro (Sdo José do Vale do Rio Preto,
Iguaba Grande), Parana (Pato Branco), Bahia (Senhor do Bonfim), Rio Grande do Sul (Gravatai, Itaqui).
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presencial, onde os alunos recebem orientagdes de estudos e desenvolvem atividades

avaliativas e de laboratoérios.

O sistema de gestdo ¢ composto com o objetivo de apoiar as atividades de educagdo a
distancia, organizado pelos seguintes grupos: coordenacdo geral; coordenagdo pedagogica e
de tutoria; coordenagdo de avaliagdo e acompanhamento; coordenagdo de informagdo e
tecnologia; coordenagdo académica e administrativa; coordenacdo de curso; coordenagdo de
disciplina; coordenac¢do de polo. Abaixo segue uma representacdo do sistema gestor da

UAB/UFSCar.

Figura 1 — Estrutura organizacional basica do sistema gestor da UAB/UFSCar”’

Fonte: Disponivel no site oficial da UAB/UFSCar

O sistema de avaliagdo e acompanhamento da aprendizagem tem a principal finalidade
de apoiar o estudante no processo de constru¢do de conhecimentos em que o tutor virtual

assume a tarefa de investigar e compreender as suas dificuldades.

O sistema de tutoria é responsavel por gerenciar o trabalho dos tutores e seu papel no
processo ensino-aprendizagem na educacdo a distdncia. Dois grupos de tutores compdem a

UAB/UFSCar: tutores virtuais e tutores presenciais.

7 Disponivel em: http://www.uab.ufscar.br. Acesso em 16 de nov de 2008.
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Segundo consta do Guia do Estudante “o papel desempenhado por eles no processo de
ensino-aprendizagem da educacdo a distancia estd no centro dos indicadores de qualidade do

curso” (UAB/UFSCar, 2009a p.30).

As informagdes referentes as atribui¢des do tutores foram obtidas a partir do acesso ao
Guia do Estudante (UAB/UFSCar,2009a) e do Edital de Selecdo de Tutores Virtuais
(UAB/UFSCar,2008), dado que ndo foi possivel ter acesso a documentos especificos

contendo tais atribuigdes.

O texto de Rosseti e Alves (2008), que traz uma apresentagdo sobre os trabalhos de
tutoria presencial e a distancia realizados nos curso de graduagdo da UAB/UFSCar, também

nos serviu de fonte de informacgao sobre esses profissionais.

Aos tutores presenciais cabe:
e Dar instrugdes basicas de informatica;
e Orientar o aluno na navegagao no ambiente virtual de aprendizagem;
e Auxiliar o aluno a gravar, copiar, enviar atividades e trabalhos via Internet ou
correspondéncia para os professores;
e Auxiliar o aluno na organizagdo da sua agenda (plano de estudos);
e Mediar ou auxiliar, sempre que necessario, a comunicacdo entre alunos e

tutores virtuais responsaveis pela disciplina.

Em relagdo aos tutores virtuais cabem as seguintes atribuigdes:

e Colaborar na elaboragdo e na implementac¢do do Plano da disciplina;

e Participar do treinamento oferecido pela Coordenacdo Geral de Educagdo a
Distancia da UAB/UFSCar;

e Interagir com os 25 alunos sob sua supervisao;

e Desenvolver as atividades de acordo com o cronograma do curso, com o
calendario académico e com a sua jornada de 20 horas semanais de trabalho;

e (Colaborar no planejamento das atividades presenciais a serem desenvolvidas
pelos alunos, comunicando-se com os tutores presenciais sobre elas;

e Acompanhar os alunos nas atividades ndo presenciais que serdo realizadas

através do Ambiente Virtual de Aprendizagem (Moodle);
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e Orientar os alunos na busca das informagdes necessarias para a constru¢do de
conhecimentos e para o alcance da autonomia como estudante de educagdo a
distancia;

e Trabalhar em equipe, colaborando nas atividades com os demais tutores e
alunos, presencialmente (quando necessario) e através do Ambiente Virtual de
Aprendizagem do curso;

e Fazer relatorios semanais/quinzenais sobre o que esta sendo visto e executado
pelos alunos, explicitando momentos importantes das interagdes bem como
possiveis dificuldades.

e Participar das reunides pedagdgicas e do forum de tutores;

e Comunicar-se via telefone ou meio digital com o coordenador de disciplina

regularmente, conforme estabelecido em reunido com os professores.

Podemos perceber pelas fungdes atribuidas ao tutor virtual a importancia que esse
assume no processo ensino-aprendizagem na educacdo a distancia, na medida em que dentre
suas atribuicdes constam o acompanhamento e orientagdo dos alunos no decorrer da

disciplina.

Os tutores presenciais ficam a disposi¢do dos alunos no polo de apoio presencial e
fazem um acompanhamento em atividades mais gerais: orientacdo técnica, auxilio na

organizacdo dos estudos e na realizagao de atividades praticas, entre outras atividades.

A seleg¢do dos tutores presenciais ¢ feita mediante publicacdo de edital de processo
seletivo, tendo como etapas andlise de curriculo e entrevista. O candidato a tutor presencial
também deve atender a requisitos como: ndo ser aluno, nem tutor virtual das graduacdes da
UAB/UFSCar; residir no municipio do poélo de apoio presencial ao qual se candidatou;
participar do Curso de Formagdo em Tutoria Presencial, sendo obrigatoria sua aprovacao para
que possa desempenhar a atividade de tutor; comprovar experiéncia didatica como docente
e/ou apresentar titulo de especialista/mestre/doutor; ter formagdo em nivel superior; ter
conhecimentos de informatica basica (editor de textos, planilhas eletronicas e internet);

utilizar com frequéncia diaria a comunicac¢ao via e-mail.

Conforme Rosseti e Alves (2008), na UAB/UFSCar os candidatos a tutores presenciais

participam de curso de formacgdo que envolve: a) discussdes sobre EaD, sistema UAB e
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tutoria presencial; b) ferramentas de aprendizagem; c) as interacdes do tutor presencial; d)

avaliacdo e feedback; e) ambiente de avaliagdo.

No tocante aos tutores virtuais, os candidatos a essa fung¢do devem preencher
requisitos como: ter formagdo em graduacdo na drea especifica ou afim para qual esta se
candidatando; ter experiéncia docente e/ou estar vinculado a um programa de pds-graduagado
e/ou ter titulo de mestre ou doutor em areas do curso ofertado; ter conhecimentos em
informatica basica; ter disponibilidade de 20 horas semanais para se dedicar ao curso e ao

trabalho de tutoria, entre outros requisitos.

O candidato a tutor virtual também deve participar de um curso de formagdo que,
segundo Rosseti e Alves (2008), ¢ sustentado na compreensdo de cinco aspectos: a) o que € a
EaD, a UAB e como a UAB/UFSCar e suas graduagdes estdo estruturados; b) qual € o papel
da tutoria virtual, segundo os preceitos da institui¢do; ¢) como se ddo a atuagdo e as interagdes
dos tutores; d) como é o processo avaliativo dentro da estrutura educacional adotada; e) o

AVA e as funcionalidades que serdo essenciais para sua pratica profissional.

A UAB/UFSCar também é composta por um sistema de formagao docente responsavel
por coordenar a formagao dos professores responsaveis pelas disciplinas, desde o0 momento da
elaboragdo do conteudo e criagdo dos materiais didatico-pedagogicos até que os alunos
finalizem a disciplina. O foco desse sistema é o apoio a elaboragdo do material didatico

condizente com os pressupostos da educacio a distancia.

Esses cinco sistemas que compdem a UAB/UFSCar se constituiram com o propdsito
de organizar as propostas de oferta dos cinco cursos a distdncia atualmente oferecidos por

meio dessa parceria. Dentre eles, o curso de Pedagogia que passamos a discutir.

4.2.2 Do Curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

O curso de licenciatura em Pedagogia da UAB/UFSCar ¢ oferecido em 10 pdlos de
apoio presencial no estado de Sdo Paulo: Apiai, Balsamo, Igarapava, Itapecerica da Serra,

Itapevi, Jales, Jandira, Sdo Carlos, Sao Jos¢ dos Campos, Taruma.
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O reconhecimento do curso de licenciatura em Pedagogia da UAB/UFSCar se deu por
meio da Portaria no. 445/06 de 14 de abril de 2006. A carga-horaria total prevista para o curso
é de 3.200 horas, divididas em 8 periodos de 6 meses™. Nos 10 polos espalhados pelo estado

de Sdo Paulo sdo atualmente atendidos 532 alunos®, ingressantes nos trés vestibulares ja

realizados nos anos de 2007, 2008 e 2009.

4.2.2.1 Concepgdo, finalidade e objetivos

O curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, assim como todos os outros, foi concebido
tendo o objetivo de oferecer ensino publico e de qualidade aos concluintes do ensino médio e,
principalmente, aqueles que ndo possam, por razdes pessoais ou profissionais, frequentar um
curso presencial numa universidade publica. Além desse, uma das finalidades expressas pelo
projeto UAB considerada de grande relevancia ¢ oferecer oportunidades de formagdo aos

professores em exercicio que ndo possuem a devida habilitagio.

Tendo por base as informacgdes contidas no site oficial, o curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar tem como objetivo formar o pedagogo para atuar na docéncia na Educagdo
Infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. A formacdo desse profissional deve
centrar-se nos processos de ensino e aprendizagem relacionados a educagdo escolar, o que nao

exclui sua atua¢do em outros contextos educativos ndo-escolares.

Esse foco na docéncia foi confirmado durante a realizacdo das entrevistas com os
sujeitos participantes da pesquisa.
Formar o professor das series iniciais e da Educacdo Infantil. Esse é o

nosso foco. Embora o diploma deles permita que eles atuem na gestdo
(Coordenadora do curso).

Acredito que o foco é formar o professor dos anos iniciais e da educagdo
infantil no ensino superior (T.V. A).

* Essas informagdes foram retiradas do site oficial da Universidade Aberta do Brasil. Disponivel em:

http://uab.capes.gov.br. Acesso em 17 de agosto de 2009.

29 . - . . . .
Essas informacdes foram obtidas por meio da entrevista com a coordenadora do curso de Pedagogia da

UAB/UFSCar.
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4.2.2.2. Principios Norteadores e Eixos Tematicos

Entre os principios norteadores da proposta formativa do curso estdo: diversidade,
autonomia, investigacdo, relacdo teoria e pratica, trabalho cooperativo, dialogicidade,
constru¢do e reconstru¢do do conhecimento. As disciplinas do curso tém como eixos

tematicos™";
e Cultura;
e Elementos presentes no processo ensino-aprendizagem:;

e A escola e os processos pedagogicos;

e Os contetudos das areas de ensino na educagdo da crianga: Educagdo Infantil e

Séries Iniciais do Ensino Fundamental;

e Experiéncias, pesquisa e praticas pedagdgicas.

4.2.2.3 Perfil profissional do egresso

Quanto ao perfil do profissional a ser formado no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, as informacdes no site oficial apontaram para a formagdo do pedagogo para
atuar na educacgdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental. Apresentam em seguida
a importancia de que esse profissional “seja capaz de investigar, refletir, gerar conhecimento,

. . At x 31
gerir e ensinar tanto no &mbito escolar como em espagos nido-escolares™ .

30 Essas  informagdes constam no site oficial da  UAB/UFSCar. Disponivel em:

http://zope.ufscar.br:8080/pedagogia/uab-ufscar. Acesso em 19 de setembro de 2008.

3 Disponivel em: http://zope.ufscar.br:8080/pedagogia/uab-ufscar. Acesso em 19 de setembro de 2008.
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A defini¢do do perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
foi feita considerando o “O Perfil do Licenciado em Pedagogia”, indicado pelo Parecer
CNE/CP no.5 de 13 de dezembro de 2005, em que consta as Diretrizes Curriculares Nacionais

para o Curso de Pedagogia.

4.2.2.4 Componentes Curriculares

A partir de informag¢des do site oficial, temos os seguintes componentes

curriculares do curso:

e A cultura no espaco e na diversidade, sustentabilidade e inclusao;
e (Ciéncias Humanas;

e C(Ciéncias Naturais;

e Contemporaneidade e a Educagéo Virtual;

e Educacio a distancia: instrumentos e tecnologias;

e Educacio e as questdes da sustentabilidade;

e Educacio e avaliacao;

e Escola e a inclusdo social na perspectiva da Educacao Especial,
e Escola e curriculos;

e Escola e Diversidade: relagdes étnico-raciais;

e Estagio Supervisionado de Ensino;

e Filosofia da Educacéo;

e Gestdo ¢ Administragdo Escolar;

e Historia da Educagao;

e Linguagens: Alfabetizacdo e letramento;

e Linguagens: Artes;



130

e Linguagens Corporais;
e Linguagens: Matematica;
e Matrizes Teodricas do pensamento pedagdgico;

e O conhecimento como construg¢do histdrico-social: nogdes sobre verdade e

realidade;

e O exercicio da profissio de professor: questdes da cultura e sua

profissionalizagdo;
e Pesquisas em Educacido: teorias e métodos;
e Politicas publicas e o Sistema Nacional de Educagao;
e Praticas de Ensino;
e Processos de formagao de professores;
e Projeto Politico-Pedagodgico e seu planejamento;
e Psicologia da crianga e da Educacio;
e Sociologia e Antropologia da crianga;

e Trabalho de conclusio

Embora conste do site oficial do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar que essas sejam
as componentes curriculares que compdem a matriz curricular do curso, a falta de acesso
aos dados ndo nos permitiu saber como as mesmas sao distribuidas ao longo dos semestres

e suas respectivas cargas-horarias.

4.2.2.5 Organizagdo do curso

O curso ¢ constituido de um sistema modular. O médulo introdutédrio é composto pela

disciplina “Educacio a distancia: instrumentos e tecnologias™ que tem o objetivo principal de
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familiarizar o aluno com o ambiente e com as ferramentas que serdo utilizadas no curso. Os

r . ~ . . . 2
modulos seguintes sdo compostos cada um de duas disciplinas que duram de 6 a 8 semanas’~.

De acordo com o Guia do Estudante (UAB/UFSCar/2009a), os contetidos de cada
disciplina se organizam em Unidades Tematicas, compostas por um conjunto de temas e
assuntos a serem abordados pelo professor. Essas unidades podem ser trabalhadas de duas

maneiras:

e ciclo de uma semana — nessa forma de aplicagdo das unidades, o aluno
apenas precisa entrar em contato com o conteido, sem haver a necessidade

de resolugdo de exercicio;

e ciclo de quinze dias — contempla unidades que exigem dos alunos mais

reflexdo e elaboragao.

4.2.2.6 Das avaliagoes

Quanto as avaliagdes, dividem-se em duas formas: as avaliagdes continuas virtuais,
propostas a cada ciclo de aprendizagem, ocorrendo na plataforma Moodle por meio de suas
diversas ferramentas (forum, wikis™, questionario, etc.); as avaliagdes presenciais, que tém a
proposta de resgatar os contetdos trabalhados na disciplina, sendo realizada nos poélos de

apoio presencial, geralmente, ao final de cada mddulo.

Conforme consta do Guia do Estudante (UAB/UFSCar/2009a), a nota relativa as

avaliacdes presenciais, corresponde a, pelo menos, 51% da média final dos alunos.

4.2.2.7 Da equipe do curso

32 Informagdes obtidas junto a coordenadora do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

33 i . . .
As wikis se referem a paginas que podem ser podem ser facilmente alteradas pelos visitantes,

permitindo a construgdo coletiva de documentos, a partir do uso de convengdes de formatacdo de texto que
dispensam conhecimentos de linguagens de programagio para a internet.
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Convém apenas destacarmos que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar é composto
hoje por uma equipe de 17 professores, 96 tutores virtuais e 20 tutores presenciais,

distribuidos pelos 10 polos, conforme informagdes obtidas junto a coordenadora do curso..

4.3 CONSTRUINDO ANALISES EM TORNO DO OBJETO DE PESQUISA

Mas que analises podem ser construidas a partir desses dados obtidos nos documentos

e também por meio dos demais instrumentos de coleta de dados elaborados?

Tendo como objetivo principal de nossa pesquisa investigar o modelo de formagéo
inicial de professores do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, estabelecemos trés objetivos

especificos, buscando sistematizar a coleta e analise de dados.

4.3.1 Dos objetivos do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e do professor que se espera

formar

O primeiro objetivo especifico de nossa pesquisa se constituiu a partir da seguinte

questdo: Quem ¢ o professor que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar pretende formar?

Ao analisarmos as informagdes contidas no site oficial do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar pudemos perceber que esse curso tem na docéncia a base da formacdo do
futuro profissional egresso do curso. Sendo assim, o foco do curso é formar o professor da

educagao infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental.

As falas da coordenadora do curso e dos tutores presenciais e virtuais reafirmam o

objetivo apresentado para o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Formar o professor das series iniciais e da Educagdo Infantil. Esse é o
nosso foco. Embora o diploma deles permita que eles atuem na gestdo
(C.C.).

o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar ele vai formar o professor das séries
iniciais, o professor que vai trabalhar com a Educagdo Infantil (T.V. B)
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A finalidade do curso é formar professores para atuar nas séries iniciais do
ensino fundamental (T.P. A)

As discussdes em torno do objetivo do curso Pedagogia da UAB/UFSCar e seu
cumprimento foram permeadas por questionamentos haja vista o fato de grande parte dos
alunos que frequentam o curso ja serem professores, alguns de outras dreas que ndo a
Pedagogia. A docéncia nos anos iniciais e na Educacdo Infantil ndo parece ser o motivo que
leva muitos dos alunos ao curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

Uma boa parte eram professores ja formados em outras licenciaturas
que decidiram voltar a estudar, provavelmente para seguir carreira,

poder ser administrador escolar, supervisor de ensino, coisas do tipo
(C.C).

Professores, a maioria deles. Professores, coordenadores, a maioria deles ja
com uma graduagdo ou duas. E buscam a Pedagogia para passar para drea
de gestdo. Entdo para passar para gestores agora. A maioria deles tem esse

perfil (C. C.).

A quantidade de professores ja formados que esta no curso de Pedagogia,
parece que eles ndo vém procurar isso. Eu acho que eles vém procurar, por
exemplo, uma formagdo em gestdo, coordenag¢do pedagogica, em supervisdo
(T.V. B)

Os trechos acima nos impdem a necessidade de resgatar a discussdo que perpassa a
historia do curso de Pedagogia no Brasil. Afinal, que profissional formar no curso de

Pedagogia?

Mais de sete décadas se passaram desde a criacdo do curso de Pedagogia e parece
ainda permanecer certa ilegitimidade desse curso enquanto espago de formacdo do professor
dos anos iniciais do ensino fundamental e da Educacdo Infantil em nivel superior.
Experiéncias de formacdo de professores dos anos iniciais no curso de Pedagogia remontam
ao final da década de 1960 e a década de 1970, apesar de ndo haver consensos sobre tal
finalidade do curso (SILVA, 2003). Com a promulgacdo da LDB/96 e a criacdo do curso
Normal Superior (art.63), os embates em torno do curso de Pedagogia se tornaram ainda
maiores. Os consensos acerca de onde formar o professor dos anos iniciais em nivel superior
se tornaram ainda mais conflituosos e questiona-se mais uma vez a possibilidade do curso de

Pedagogia ter também essa finalidade.

Esse embate ganha novos contornos quando as Diretrizes Curriculares Nacionais para

o curso de Pedagogia (Parecer n.5 CNE/CP de 2005) apontam-no como tendo o objetivo,
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entre outros, de formar o professor para o exercicio da docéncia nos anos iniciais do ensino

fundamental e na Educacao Infantil.

O curso de Pedagogia da UAB/UFSCar segue o que € proposto por essas diretrizes. Se
grande parte dos alunos desse curso ja sdo professores € que procuram o curso com o objetivo
de ocuparem outras fun¢des do campo escolar - gestores e coordenadores - cabe retomar a
questdo pontuada por Kuenzer (2006) ao observar que a proposta de concentrar num mesmo
curso a formag¢do de profissionais com perfis tdo diversos, ligados por um lado ao ensino
(docéncia) e por outro a gestdo, pode incorrer numa “totalidade vazia”. Num momento em
que, no contexto da UAB, o curso de Pedagogia ¢ percebido como o lugar da formacdo de
professores dos anos iniciais e da Educacdo Infantil, percebemos que a discussdo sobre essa

especificidade ainda se faz necessaria em virtude das confusdes que ainda se percebem.

O excerto da entrevista com um dos sujeitos da pesquisa nos traz elementos para
problematizar os motivos que tem levado muitos dos alunos do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar a compreenderem-no como o espago de formagdo do gestor e do coordenador,
secundarizando a formagao para a docéncia nos anos iniciais € na Educagdo Infantil.

A questdo do curso também habilitar para o suporte pedagdgico,
coordenagdo, dire¢do e entdo isso atrai o professor que ja é formado e que
ndo tem Pedagogia e que, no caso, no estado de Sdo Paulo, exige para virar

diretor, coordenador na rede publica. Entdo o interesse maior é esse (T. P.
A — grifo nosso).

Dentro dessa discussdo sobre o objetivo da oferta do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar, a fala da coordenadora do curso o remete como tendo a fun¢do de formar
também profissionais para as atividades escolares ndo diretamente vinculadas ao ensino, ao
associa-lo como tendo a finalidade de atender uma demanda reprimida de professores, ja
licenciados, que anseiam ocupar outras fun¢des dentro do campo escolar que exigem a
formagdo em Pedagogia. A busca por tal formagdo se dava antes nos cursos de pds-graduacio
em nivel de mestrado, o que, segundo a coordenadora de curso, causava certos transtornos.

O que ja deu uma equilibrada melhor nessa inscri¢do no processo seletivo.
Que a pessoa ndo tem o interesse de ser pesquisador, mas tem a intengdo de

continuar os estudos, de ser diretor, que com a titulagdo isso é permitido
(C.C)
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O programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) estabelece como um de seus
objetivos oferecer

formacdo e capacitacdo inicial e continuada de professores para a educagio basica,

com a utilizagdo de metodologias de educagdo a distancia, convocando as

instituigdes de educag@o superior publicas para a oferta de cursos superiores a

distancia em poélos de apoio presencial, prioritariamente distribuidos no interior do
pais” (BRASIL, 2006)

A partir das afirma¢des dos sujeitos participantes da pesquisa sobre os motivos que
tém levado os alunos a procurarem o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e dada a
implementagdo recente do programa UAB, percebemos a existéncia de muitos
questionamentos que ainda precisam ser feitos, a exemplo da necessidade de problematizar se
a formacdo inicial para a docéncia na educagio basica, estabelecida nos objetivos da UAB,

vem sendo contemplada nas propostas dos cursos oferecidos € como isso vem se dando.

Essa motivacdo dos alunos em cursar Pedagogia como uma possibilidade de
progressdo/ascensdo na carreira do magistério é também percebida na pesquisa realizada por
Feldkercher e Aimi (2009) sobre o curso de Pedagogia da parceria Universidade Aberta do
Brasil (UAB) e Universidade Federal de Juiz de Fora, em que 19,7% dos 33 alunos

entrevistados apontaram como sendo essa sua motivagao.

Os embates historicos em torno da especificidade do profissional a formar no curso de
Pedagogia culminaram na constitui¢do de propostas de formagdo similarmente conflituosas.
Inicialmente concebido com a dupla fun¢do de formar tanto os bacharéis - especialistas da
educacdo, responsaveis por ocupar as fun¢des na educacio que nio diretamente vinculadas ao
ensino — quanto os professores para as Escolas Normais, o curso de Pedagogia foi
historicamente orientado por um modelo de formagdo que se constituiu de uma justaposi¢ao
de modelos (SAVIANI, 2009). De um lado, concentravam-se os conteudos especificos das
diversas areas, trabalhados nos trés primeiros anos do curso. Do outro lado, no ultimo ano,
eram oferecidas as disciplinas de Didatica, para aqueles que quisessem ter o titulo de
licenciado para a docéncia nas Escolas Normais e nos primeiros anos do ensino, a época,

chamado de secundario.

Ao incorporar também a fun¢do de formar o professor dos anos iniciais do ensino
fundamental, o curso de Pedagogia se viu envolto numa discussdo ainda mais acalorada
acerca do perfil do profissional a ser formado e da necessidade de superar o modelo dualista

que o marcava. Entretanto, como observam Silva (2003) e Saviani (2009), a forma dicotomica
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de tratar a teoria e a pratica, conteudo e método permanece ainda presente no curriculo do
curso de Pedagogia. Algo também apontado na pesquisa realizada por Machado (2003) acerca
do curso de Pedagogia da FCT/UNESP, no periodo de 1994 a 1998, destacando como uma
das dificuldades do curso a dicotomia entre teoria e pratica e a falta de didlogo - nas praticas
de ensino e nos estagios supervisionados - entre o embasamento tedrico do curso e a pratica

da escola publica.

Como obstaculos que tém impedido o curso Pedagogia de adequar-se a formagéo de

professores dos anos iniciais, Gatti (2000 apud MACHADO, 2007, p.95) destaca

(...) o aligeiramento de conteudos ¢ sua desarticulagdo na estrutura no curso,
professores com pouca formagdo especifica ¢ pouca experiéncia de Ensino
Fundamental. As escolas superiores tém-se revelado muito distanciadas do problema
do exercicio do magistério de Ensino Fundamental, sobretudo 1* a 4* séries, ¢ dos
problemas concretos da rede escolar como um todo.

Essa questdo da relagdo teoria e pratica na formagdo de professores deve, segundo
Libaneo (2001), ser equacionada no sentido de favorecer que a constitui¢do da profissdo

docente advenha da combinagao sistematica de

elementos tedricos com situagdes praticas reais. Por essa razdo, ao se pensar um
curriculo de formaglo, a énfase na pratica como atividade formadora aparece, a
primeira vista, como exercicio formativo para o futuro professor. Entretanto, em
termos mais amplos, ¢ um dos aspectos centrais na formacio do professor, em razdo
do que traz consequéncias decisivas para a formagdo profissional (p.94).

Entretanto, tal articulacdo entre elementos tedricos e praticos ndo comparece de
maneira consensual nas falas dos participantes da pesquisa envolvidos com o curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar. Se por um lado afirma-se que o professor formado terd um pleno
dominio tedrico, por outro, destaca-se que as atividades de ensino propostas vinculam-se a

reflexdo sobre realidade e o cotidiano escolar.

Até onde eu ja fui com as disciplinas que eu trabalhei, eu vejo que vai ser
um professor que vai ter um pleno dominio teorico. Um conhecimento
teorico bastante aprofundado. Acho que ele vai ser muito bem preparado
para um concurso. Inclusive eu acho que vai ser um profissional muito bem
capacitado para dar continuidade aos seus estudos em nivel de pos-
graduagdo. So que eu ndo tenho acesso as disciplinas praticas, aos estdgios
supervisionados, as praticas de ensino (T.V. B).

Associar a questdo da teoria e da prdtica dentro de uma disciplina. Eu faco
isso na disciplina que sou tutor (T.V.A).
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Se no segundo excerto o tutor virtual A parece perceber a importancia de equacionar a
relagdo teoria e pratica no processo de formagdo, pensando a partir de sua disciplina, no
primeiro excerto a tutora virtual B destaca a dimensdo tedrica como sendo a que prevalece na
formacdo dos professores e complementa expressando um desconhecimento da dimensdo
pratica da formacdo, como se a ela estivesse associado somente as disciplinas especificamente
ligadas as Praticas de Ensino e aos estagios supervisionados. Tal visdo ndo parece vincular-se
ao que propde o modelo “3 + 17, que marcou historicamente os curriculos das licenciaturas

separando os conhecimentos especificos das disciplinas dos elementos da didatica?

Tomando a pratica no sentido apontado por Libaneo (2001), como lugar de
aprendizagem da docéncia, torna-se necessario superar visdes fragmentadas a fim de que a
formacdo inicial possa favorecer a construcdo dos saberes docentes de forma vinculada a
realidade da escola. Diversas pesquisas vém apontando esse distanciamento dos desafios
presentes na realidade escolar como um das maiores dificuldades a serem superadas nos
cursos de formagdo inicial (GATTI, 2000; MACHADO, 2003; LIMA e GRIGOLI, 2008;
GATTI e NUNES, 2008).

Nunes e Gatti (2008) em relatdrio sobre o curso de Pedagogia apontam que tais cursos
vém se constituindo por um curriculo composto por um conjunto disciplinar disperso. Ao
analisarem uma amostra das disciplinas que compde esse curso em todo o territério nacional,
puderam notar que nas disciplinas referentes a categoria conhecimentos relativos a formagéo
profissional especifica do professor hd uma predominancia de aspectos teoricos, ou seja,
“aqueles que fundamentam as teorias de ensino nas diversas areas, contemplando pouco as
possibilidades de praticas educacionais associadas a esses aspectos” (NUNES e GATTI,

2008, p.21).

As autoras afirmam ainda que a parte curricular que propicia o desenvolvimento de
habilidades profissionais especificas para a atuacdo nas escolas e nas salas de aula fica bem
reduzida na andlise da amostra selecionada. Ressaltam ainda que os futuros professores vém

recebendo um preparo insuficiente em termos de contetidos tradicionais escolares.

Nesse momento, importa resgatarmos o que propde as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os cursos de Pedagogia (Resolu¢do do CNE/CP n° 1/2006) que, mesmo sendo
cercada de questionamentos em torno, por exemplo, da ampliacdo do perfil profissional do

egresso, trazem, no que se refere a relagdo teoria e pratica, alguns pontos importantes para a
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discussdo em torno da formag¢@o oferecida nesse curso. Segundo essas diretrizes a formagao
no curso de Pedagogia deve contemplar consistente formagdo teorica, diversidade de

conhecimentos e de praticas, articuladas ao longo do curso.

Ao propor que a articulacio entre a formacdo tedrica e o conhecimento das praticas
deva permear do todo o curriculo formativo, as diretrizes sinalizam para a importancia do
equacionamento da dicotomia entre os componentes de fundamentos da educagdo e os

componentes da pratica.

A importancia dessa articulagdo ¢ defendida por autores como Libaneo (2001), Leite
(2007) e Tardif (2008) que propde que a formagdo inicial seja vinculada aos contextos de
trabalho, em que a formagfo pratica se constitua como ponto de referéncia da formagdo do
futuro professor. Conceber uma proposta de formagdo que busque romper com orientagdes
tecnicistas e que invista o professor de uma nova profissionalidade depende sobremaneira do
modo como as dimensdes que devem compor o curriculo de formagdo do professor sdo

tratadas.

Se entre os tutores percebemos uma falta de consenso sobre a articulagdo entre teoria e
pratica, nas falas da professora A e da coordenadora do curso comparece uma perspectiva

mais articulada

Entdo a gente ndo separou assim, primeiro a vai se fazer fundamentos,
depois as metodologias. Ndo tem mais essa separagdo no curso. O curso é
permeado por uma concepgdo de ensino e de pesquisa. Dentro disso é que
as disciplinas vdo abrindo para atender a essa necessidade. Mais do
interior, para o mais exterior até chegar na aprendizagem do aluno.(C.C).

No momento do curso, em que ele estd estudando, embora ele esteja
exercendo uma prdtica de leitura e transformando sua prdtica futura, o
exercicio que a gente faz com a prdtica é pensar em Situagdes que ele
poderia vivenciar na sua prdtica futura e ver como ele poderia desenvolver
alguma atividade. (...) Essa disciplina especificamente ndo tem um momento
de ir as escolas, tem algumas disciplinas que tém. Mas no nosso caso é uma
reflexdo sobre a pratica. Essa reflexdo se da por meio de exemplos, de casos
de ensino e de situa¢des que sdo vivenciadas na prdtica e que o professor
tem que saber desempenhar o seu papel de educador (P. A).

Podemos supor que essas percepcdes diferentes entre tutores, professores e
coordenadores podem advir das trajetdrias e experiéncias individuais no curso e/ou das

diferentes fun¢des que desempenham na proposta formativa. Professora e coordenadora
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poderiam ter maior facilidade de acesso a uma visdo integrada da proposta formativa.
Entretanto, ndo haveria de ser compartilhada com todos os agentes formativos do curso essa
visdo integrada? Os tutores virtuais ao terem a responsabilidade de acompanhar e orientar o
processo de ensino e aprendizagem ndo teriam que conhecer a proposta formativa do curso?
Nao teriam que ter uma visdo articulada de como as componentes formativas se distribuem no

curso, de como se realizam as praticas de ensino e os estagios supervisionados?

4.3.2 A perspectiva de professor do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar: entre a andlise

documental e a fala dos participantes da pesquisa

Partindo do entendimento de que a maneira como a relacdo entre teoria e pratica
comparece numa proposta formativa estd intimamente vinculada a concepcdo de professor
que a fundamenta importa retomarmos a questdo que norteia o primeiro objetivo de pesquisa
que estamos discutindo, ou seja, quem ¢ o professor que curso o curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar pretende formar? Qual é o perfil profissional do professor formado nesse

curso?

As informagdes disponibilizadas no site oficial do curso apontam para a importancia
de que o profissional formado no curso “seja capaz de investigar, refletir, gerar conhecimento,
gerir € ensinar tanto no ambito escolar como em espagos nao-escolares” (UAB/UFSCar,

2008).

Ao menos dois aspectos importantes podem ser destacados do trecho acima.
Primeiramente, podemos perceber que na proposta do curso, embora a docéncia seja a base da
formacdo do futuro professor, sua atuacdo ndo se restringe aos espacgos-escolares. Essa
perspectiva parece corroborar com o que defende Brzezinski (2008) para quem o eixo
orientador do curso de Pedagogia ¢ o conhecimento do campo da Educacdo e o trabalho

pedagdgico escolar e ndo-escolar.

E nesse sentido que a autora afirma que, apesar das criticas e limitagdes apontadas por
diversos educadores (KUENZER, 2006; EVANGELISTA ¢ SHIROMA, 2007), as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o curso de Pedagogia, ao ampliarem o campo de atuagdo do
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pedagogo, trazem possibilidades para repensarmos a identidade desse profissional e sua
formag@o ao proporem que
na formag¢do do professor da educagfo infantil e dos anos iniciais do ensino
fundamental, nos cursos de Pedagogia, se possibilite processos formativos que
articulem a compreensio da educagdo e da escola em sua multidimensionalidade, na
medida em que envolvem o estudo da escola e dos sistemas de ensino, sua

organizagio, estrutura e funcionamento ¢ a formagao basica inicial para a pesquisa
em educagdo (BRZEZINSKI, 2008, p.221).

Ao apontar para a necessidade de que nos processos formativos se articulem a
compreensdo da educagdo e da escola a autora remete-nos novamente as discussdes em torno

da necessidade de superagao da dicotomia entre teoria e pratica.

Quanto ao outro aspecto diz respeito a perspectiva de professor defendida: “um

professor capaz de investigar, refletir e gerar conhecimento” (UAB/UFSCar, 2008).

As discussdes feitas por Ghedin (2007) e apresentadas no capitulo I trouxeram as
contribuicdes de diversos autores no que se refere aos quatro principais conceitos que
orientam as propostas contemporaneas de formacdo, sendo que trés deles estdo explicitamente

presente no trecho destacado acima: pesquisa, reflexdo e saber.

A partir desses conceitos € do que trazem em termos de possibilidades para pensarmos
a formacgdo de professores, ¢ que vamos aqui buscar construir algumas compreensdes em
torno da concepgdo de professor que orienta a proposta formativa do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar. Iniciamos destacando trechos das falas de tutores (presenciais e virtuais) e da
coordenadora do curso em resposta a questdo “Quem ¢ o professor que o curso de Pedagogia

da UAB/UFSCar pretende formar?”.

Acredito que o objetivo do curso de Pedagogia é formar o pedagogo, o
pesquisador, o professor (T.V. A).

Formar professores que tenham a capacidade de escuta do aluno, saber a
realidade que vive esse aluno, quem é esse aluno.(...) Se vocé me perguntar
que aluno vocé quer formar? E esse aluno. Um aluno que seja critico o
suficiente e que seja comprometido o suficiente com aquela turma de alunos
que ele vai assumir em todos os sentidos: eticamente, politicamente (C.C)

E um professor preparado para lidar com os desafios que a escola enfrenta
hoje. A gente percebe que o material (..) ¢é um material muito rico,
preparado realmente para os problemas. Os problemas que nos enfrentamos
na prdtica hoje, desde indisciplina, problemas em relagdo a diversidade
dentro da escola hoje, a questdo da inclusdo, eles estdo sendo preparados
para enfrentar todos esses desafios (T.P. A)
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Tem uma sintese de um texto que a orientagdo do trabalho é que se pense
com base na escola publica, na escola primdria, de Educa¢do Bdsica,
usando os referenciais da propria Educacdo infantil. Eu acho que ha
incentivo para a reflexdo, para o posicionamento critico. (T.V. B)

As falas dos sujeitos da pesquisa apontam que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
tem como objetivo formar um professor que seja pesquisador, critico, comprometido ética e
politicamente com a formagao de seus alunos. Um professor que ¢ formado “para lidar com os

desafios que a escola enfrenta hoje” (T.P. A).

Segundo Alarcdo (2001) a perspectiva do professor pesquisador/investigador remete a
um profissional capaz de analisar e compreender as situagcdes problematicas que perpassam
sua profissdo. E um profissional que se assume enquanto um “intelectual que criticamente
questiona e se questiona” (ALARCAOQ, 2001, p.26). Paquay e Wagner (2001) afirmam que a
perspectiva do professor pesquisador complementa as discussdes sobre o professor reflexivo
na medida em que o primeiro além de assumir uma postura reflexiva de analise e de resolucéo
de problemas, também produz mecanismos e ferramentas para intervir em sua pratica, para
explicar sua agdo e avaliar sistematicamente seus efeitos. O professor pesquisador desenvolve

atitudes e competéncias problematizadoras (ALARCAO, 2001).

Formar o professor pesquisador no processo de formagdo inicial implica, segundo
Pimenta (2000), tomar a pesquisa ndo s como principio cognitivo de compreensdo da
realidade, mas, sobretudo, como principio formativo na docéncia que leve os alunos a
desenvolverem pesquisas sobre a realidade escolar, instrumentalizando-o para a atividade da

pesquisa em suas praticas docentes.

Tendo por base essa perspectiva do professor pesquisador, os eixos tematicos que
devem compor as disciplinas no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar apontam na direcdo da
importancia de valorizacdo das experiéncias, das praticas pedagdgicas e da pesquisa como
elementos formativos (UAB/UFSCar, 2008). As habilidades, conhecimentos e competéncias a
comporem o perfil profissional do egresso do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar vao no

mesmo sentido dos eixos tematicos, indicando a necessidade:

e Compreensdo dos processos de ensino e aprendizagem na escola e nas suas
relagdes com o contexto no qual se inserem as instituicdes de ensino ¢ atuagio

sobre ele;
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e C(Capacidade de articular ensino e pesquisa na produ¢do do conhecimento e da

pratica pedagdgica.

Ghedin (2007) observa, contudo, que uma proposta formativa pode carregar elementos
de diferentes perspectivas de professor e, nesse sentido, destacamos que o profissional
formado no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar também deve “gerar conhecimentos”. O que
remete a perspectiva do professor enquanto um profissional que constroi saberes em sua
formacao e, sobretudo, no exercicio de seu trabalho, como defendem Tardif (2002) e Pimenta
(2000). Dentro dessa discussdo, Pimenta (2000) aponta para a importancia de que nos
processos formativos a pratica docente seja tomada como objeto de andlise, como fundamento

da construc¢do dos saberes necessarios a docéncia.

Para Gauthier et al (1998 apud NUNES, 2001), a perspectiva do saber docente permite
resgatar a dinamicidade que deve orientar a formacao de professores, rompendo, dessa forma,
com modelos formativos pré-concebidos, fragmentados que separam teoria € pratica, como o
modelo “3+1”. Nessa perspectiva dos saberes docentes, a pratica e a teoria sdo elementos que,

articulados, devem subsidiar a constitui¢do da profissd@o docente.

As analises do material coletado na pesquisa apontaram uma preocupagdo dos
envolvidos com a elaboragdo e implementagdo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar de
oferecer uma formacdo que permita a constituicdo de um professor pesquisador e que atue
como um intelectual capaz ndo apenas de mobilizar saberes, mas também de construi-los no
sentido de realizar uma pratica docente engajada e comprometida ética e politicamente com a

formag@o dos alunos. Uma formagdo condizente com a complexa realidade da escola de hoje.

Entretanto, desafios e entraves encontrados durante a implementa¢do da proposta
formativa, ou seja, no cotidiano da ac¢do dos diversos profissionais envolvidos direta ou
indiretamente com o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar parecem dificultar a viabilizacdo
do que tem sido colocado em termos de proposta. As entrevistas realizadas com os
participantes da pesquisa, especialmente tutores virtuais e professores coordenadores de
disciplina - os mais diretamente envolvidos no processo de formagdo dos alunos, futuros

professores — apontaram algumas dessas dificuldades.

E nesse sentido, entdo, que discutir a perspectiva de professor defendida pelo curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar requer que problematizemos como ela ganha concretude na

proposta de formagdo e, principalmente, nas praticas de formacdo desenvolvidas. Essas
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ultimas podem nos oferecer elementos para a construcdo de andlises e compreensdes mais
solidas de quem ¢ o professor formado no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Somos entao
remetidos ao segundo objetivo especifico de nossa pesquisa que € orientado pela questdo
“Que concepcdo de formagdo orienta a proposta do curso?”. Nessa questdo estd presente a
indagacdo acerca da maneira como o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar vem sendo

estruturado para que possa atender a formag¢do do professor que deseja, e os desafios que

estdo postos nesse processo.

4.3.3 Aspectos da proposta formativa do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Como observamos no texto oficial e nas falas de alguns dos agentes envolvidos com o
curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, o objetivo € formar o professor pesquisador, que reflita

sobre sua pratica e que também seja capaz de elaborar/mover saberes em/de sua profissao.

Pesquisas realizadas em torno dos problemas e dificuldades encontrados nos processos
de formacdo inicial de professores vém apontando, como discutimos, um grande
distanciamento entre a formacao recebida e as praticas realizadas no contexto real de trabalho
do professor (MACHADO, 2003; LIMA e GRIGOLI, 2008; GATTI, NUNES, 2008). Na
busca de superar perspectivas de professor e de formagdo pautadas na racionalidade técnica,
que imprimem aos processos de forma¢do uma separacdo/fragmentagdo das componentes
formativas, ¢ que vem sendo propostas as metaforas do professor pesquisador, intelectual,

reflexivo, que produz/mobiliza saberes.

E como deve ser o processo formativo a partir dessas novas perspectivas de professor

e de formagao?

Um dos aspectos fundamentais presentes nas novas perspectivas de formagdo e de
professor € a busca por uma nova maneira de entender a relagdo teoria e pratica. Diferente de
ser um simples ‘apéndice’ do curriculo de formagdo, a pratica precisa se constituir, como
observa Libaneo (2001), como meio um de os alunos contrastarem seus estudos e formar um
conhecimento proprio, um modo de ser professor. E dentro dessa visdo propde que os futuros

professores conhecam “o mais cedo possivel os sujeitos e as situacdes que irdo trabalhar”
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(LIBANEO, 2001, p.95). Para Leite (2007), a imersio tedrica e pratica na realidade da escola

deve ser tomada como pressuposto nos curriculos de formacao.

Imbernén (2001) Leite (2007), Barbeiro (2007), Lima e Grigoli (2008) e Tardif (2008)
posicionam-se na defesa de uma formagdo inicial vinculada aos contextos de trabalho que
possibilite aos futuros professores pensar as disciplinas em consondncia com as exigéncias da
pratica docente, o que, na perspectiva do saber docente, implica possibilitar que os mesmos
iniciem também a construg¢do dos saberes disciplinares e curriculares, parte fundamental dos

saberes necessarios a docéncia.

Para Imbernén (2001) a formagdo inicial deve se fundamentar numa perspectiva
investigativa em que a pratica docente ¢ tomada como objeto de reflexfo e andlise que
possibilite ao futuro professor desenvolver um conhecimento pedagdgico a partir dos

contextos reais de trabalho.

Corrobora com tal perspectiva o que propde Tardif (2008) ao assumir que a superagao
da dicotomia entre os componentes formativos - que tem marcado os modelos dos cursos de
formagdo inicial de professores - implica tomar o exercicio da profissdo docente como o
centro de gravidade do programa de formacao inicial, ou seja, a pratica como a propria base
da formagdo. E isso ndo requer, de maneira alguma, a diminui¢do da importancia dos aspectos
teoricos que devem compor a formacdo dos professores, mas pensa-los em articulagdo com a
formacao pratica.

Formagao cientifica ¢ formagdo didatico-pedagdgica ndo podem, a partir de entdo,
ser concebidas sem lagos estreitos com a formagdo pratica: elas sdo postas a servigo

do aprendizado e do controle dos conhecimentos de a¢do, das competéncias praticas
ligadas a atividade profissional (TARDIF, 2008, p.36).

Essa forma de compreender o processo de formacao inicial é coerente com a discussdo
de Saviani (2009) que argumenta sobre a importancia de que a formagao inicial de professores
encontre um equilibrio entre o modelo dos contetidos culturais-cognitivos € o modelo

pedagogico-didatico, sem que eles sejam simplesmente justapostos.

Sustentando-nos nessa discussdo, questionamos: Como a proposta formativa do curso

de Pedagogia da UAB/UFSCar esta organizada?
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As atividades formativas do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar sdo realizadas no
ambiente virtual de aprendizagem Moodle que se constitui o principal espaco de formacao
dos alunos, futuros professores. Cada modulo do curso ¢ composto de duas disciplinas que
duram em média de 6 a 8§ semanas, exceto o primeiro modulo, composto de apenas uma

disciplina com duracdo de um ano.

Durante o desenvolvimento do mddulo, que dura em média dois meses, os alunos
recebem, no polo de apoio presencial e também disponibilizado no ambiente virtual, Guias de
Estudo de cada uma das disciplinas. Como apresentamos, esses guias sdo elaborados a partir
de Unidades Tematicas que devem ser trabalhadas durante a disciplina por meio de ciclos de
aprendizagem que duram entre uma semana e quinze dias, dependendo das atividades

propostas (UAB/UFSCar, 2009).

Além do material impresso que os alunos recebem, as ferramentas do ambiente virtual
de aprendizagem sdo os principais meios de comunicagdo e interacdo utilizadas no processo

pedagdbgico.

E como os moédulos e as atividades de formagdo estdo organizados tendo em vista a

perspectiva de professor defendida?

A entrevista com a coordenadora do curso nos trouxe alguns elementos substanciais

para pensarmos a organizag¢do curricular do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Segundo a

coordenadora, as disciplinas trabalhadas nos moddulos de cada semestre possuem um mote

comum, em que os professores buscam realizar um planejamento coletivo de suas disciplinas

a partir do que foi definido como tema. Na discussdo sobre como as disciplinas estdo
organizadas nos mddulos

(...) a disciplina de Pradtica de Ensino, ela percorre desde o primeiro

semestre até o ultimo semestre. Ela vai crescendo ao longo do processo.

(C.C).

Embora essa fala da coordenadora pareca indicar uma maneira articulada de conceber
a teoria e a pratica no processo de formacao, no transcorrer da pesquisa, ao estabelecermos a
interlocu¢do com outros agentes envolvidos com o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar,
percebemos perspectivas ndo consensuais com essa visdo articulada. Podemos assim retomar
o trecho da fala da Tutora Virtual B para problematizar a visdo de pratica de ensino presente

entre os agentes do curso
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S6 que eu ndo tenho acesso as disciplinas prdticas, aos estdgios
supervisionados, as praticas de ensino (T.V. B)

No curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, os tutores virtuais sdo percebidos como
professores e se constituem os principais agentes formadores no processo de ensino e
aprendizagem na medida em que s3o eles que acompanham de forma mais proxima e
cotidiana os alunos em seu processo de formag¢ao. Esse desconhecimento da tutora virtual B
acerca da forma como as disciplinas de Praticas de Ensino se articulam as outras no decorrer
do curso parece indicar alguns conflitos. A discussdo sobre esses conflitos ¢ acrescida de
novos subsidios quando a tutora complementa

Nao acontece de a gente ter uma reunido dos professores falando assim
“Olha, vocé vai trabalhar isso aqui porque la na frente os alunos vdo
precisar desses conhecimentos, vai se articular com esse outro”. Ndo tem
isso. Fica muito focado em cima daquela disciplina. Ela por ela. Por

exemplo, sempre acontece em duas disciplinas concomitantes. Eu ndo sei o
que acontece na disciplina vizinha (T.V. B).

Buscando compreender a dindmica presente no processo de construcdo do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar que se encontra em plena implementacdo, convém resgatarmos a
fala de outro tutor virtual, que vai ao encontro do que afirma a coordenadora acerca de como
se organizam as disciplinas nos modulos e sobre como os conteudos sdo trabalhos em termos
de atividades de ensino propostas. Discorrendo sobre a disciplina de Pratica de Ensino I, que
discute o que ¢ ensinar a ser professor, a coordenadora do curso afirma que as atividades s@o

voltadas

(-..) para as ferramentas que sdo utilizadas para reflexdo e inquiri¢do no
processo pedagogico. Entdo a gente ensina a usar didrio, autobiografia.
Entdo a gente tem um cardter de pesquisa. A gente ensina o aluno a fazer
pesquisa. A gente trabalha com autobiografia, didrio, estudo de caso,
sumula do desenvolvimento profissional, portfdlio, etc (C.C).

Ja o tutor virtual A argumenta que

Muitos alunos do curso sdo professores ou desempenham outras fun¢des na
escola. Eles sdo incentivados a trazer os problemas que enfrentam na
prdtica cotidiana para serem refletidos no ambiente, a luz das discussoes
teoricas que temos feito na disciplina. A experiéncia dos alunos é muito
valorizada (T.V. A).
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A afirmagdo do tutor virtual A, de que muitos dos alunos do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar ja sdo professores, ¢ corroborada por outros participantes da pesquisa

Ha alunos que estdo fazendo a primeira graduagcdo. A maioria sdo

professores que ja estdo trabalhando na rede estadual, municipal, privada.

Ja tem uma graduacdo e, muitas vezes, tem um curso de especializacdo
(T.V.B).

No curso de Pedagogia a maioria dos alunos ja sdo professores com
experiéncia. Muitos ja possuem graduagdo, principalmente em Letras e
voltam para fazer o curso de Pedagogia (C.P. A)

Professores, a maioria deles. Professores, coordenadores, a maioria deles ja
com uma graduagdo ou duas (C.P. C)

Essa presenga de professores ja formados ndo é caracteristica exclusiva do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar. Pesquisas realizadas por Feldkercher e Aimi (2009) e Henriques
(2009) sobre o curso de Pedagogia fruto da parceria entre Universidade Federal de Juiz de
Fora (UFJF) e a Universidade Aberta do Brasil (UAB) também apontaram que a os alunos em

sua grande maioria j& sdo professores ou atuam na area da educagéo, em diversas fungdes.

E nesse contexto, sobretudo em se tratando daqueles que ja sdo professores, que a
questdo de como a componente pratica da formacdo € concebida na proposta do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar torna-se ainda mais importante. Afirmamos essa importancia nos
apoiando em Santos (1991), Calderhead (1991) e Garcia (1999) que argumentam que a
constituicdo da identidade docente do futuro professor sofre influéncias dos modelos de
ensino que internaliza ao longo de sua vida como aluno, no contato com os professores. A
formacdo inicial de professores teria, portanto, o objetivo de favorecer “a tomada de
consciéncia das concepgdes € modelos pessoais € em alguns casos provocar a dissonancia

cognitiva nos professores em formagao” (GARCIA, 1999, p. 100).

Essa tomada de consciéncia sobre os modelos de ensino e de professor se torna ainda
mais imprescindivel em se tratando de professores em exercicio, sobretudo, em outras etapas
da escolarizagao.

Porque como os nossos alunos, a maioria ja esta em sala de aula, eles ja

tem a propria experiéncia deles, entdo so estd enriquecendo para eles.(T.P.
B)
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A especificidade da docéncia nos anos iniciais do ensino fundamental e na Educacio
Infantil — foco da formacdo oferecida no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar - precisa ser

tomada como objeto de reflexao na formagdo desses professores .

Possibilitar que os alunos em formagdo expressem suas ideias, imagens e crengas
anteriores sobre a docéncia a fim de favorecer a superacdo de praticas docentes obsoletas deve

ser um dos objetivos da formacgao inicial, como argumenta Imbernén (2001).

Essa postura reflexiva sobre as crengas e imagens prévias e sobre as praticas docentes
depende diretamente da maneira como as disciplinas e as atividades de ensino estdo

concebidas numa determinada proposta formativa.

Conforme entrevista com a coordenadora do curso e com a professora A, as disciplinas
de Praticas de Ensino percorrem desde o primeiro até o ultimo semestre do curso e

antecedem os estagios supervisionados.

S6 para dar um exemplo do que é a disciplina de prdtica de ensino, ela
percorre desde o primeiro semestre até o ultimo semestre. Ela vai crescendo
ao longo do processo. (C.C.)

(...) desde o inicio do curso, tanto que a Prdtica de Ensino I é uma disciplina
de segundo semestre. Ela é a ultima disciplina do médulo Il do segundo
semestre (P. A).

Essa imersdo gradativa no universo escolar pode apresentar possibilidades positivas
para a formacdo dos futuros professores no sentido de refletirem sobre as condi¢des que estdo
postas a pratica docente. Contudo, essa visdo articulada da pratica de ensino precisa ser
compartilhada com todos aqueles que fazem do processo de formacao, o que significa rever os

modos de participacdo do tutor virtual, ja que ¢ ele quem acompanha diariamente os alunos.
No tocante aos estagios supervisionados no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Nao posso falar muito sobre isso. Mas a primeira turma iniciou em 2007.

Acredito que irdo comegar os estdgios so agora, mas ndo sei como serdo.
(T.V. A)

S6 que eu ndo temho acesso as disciplinas prdticas, aos estdgios
supervisionados, as praticas de ensino (...) Ndo sei como acontece. (T.V. B).

O que eu sei é que a UFSCar vai escolher um professor da rede, vai
capacitar como tutor. (...) Entdo vamos ter mais um professor. Ele vai ser
um coordenador de estagio. Ele vai visitar as escolas onde esses alunos vdo
fazer os estdgios (C.P. A).
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Os estdgios vdo comecar em margo. O que eles falaram com a gente um
pouco é que eles vdo se dar na cidade de Jales e Fernanddpolis. Ndo vai ser
a gente que vai ficar com junto eles. Vai ser um professor, da propria
escola, da sala de aula, que vai ser capacitado para isso(T.P. B, grifo
n0Ss0).

Quem vai comegar a fazer as primeiras incursdes nas prdaticas sdo os alunos
que estdo agora fazendo a Pratica Il e indo para a Prdtica IV. Isso é o que
nos estamos nos descabelando agora. A gente tem uma ideia, tem um projeto
para fazer isso, mas ainda ndo aconteceu efetivamente. Ainda ndo tem turma
fazendo o estagio. (...) A gente esta com uma ideia, que a gente ndo sabe,
pois ainda é projeto, o projeto ja esta andado, esta encaminhado, enfim ja
esta feito, de fazer a formacdo dos professores que vdo receber esses
alunos para fazer estdgio de supervisdo. (C.C, grifo nosso)

Dois aspectos podem ser destacados desses trechos, de um lado a falta de
conhecimento dos tutores virtuais sobre como serdo os estagios supervisionados que apontam
indicios de uma fragmentacdo da visdo do curso e das disciplinas. De outro lado vimos
aparecer a figura de outro agente formador “Vai ser um professor, da propria escola, da sala

de aula, que vai ser capacitado para isso”

Barbeiro (2007) alega que a importante tarefa de promover a articulagdo teoria e
pratica depende em grande parte do trabalho dos formadores, pois tais profissionais t€ém o
papel de levar os futuros professores a “estabelecerem mediacdes entre aquilo que estudam e
suas vivéncias, atribuindo significados e sentidos a seus aprendizados” (p.232). Dessa forma,
a discussdo acerca de quem serdo os responsaveis por esse momento importante da formagao
de professores, os estdgios supervisionados, torna-se um aspecto fundamental das propostas

de educacdo a distancia.

Retomando a questdo da proposta das disciplinas e das atividades de ensino, importa
questionarmos porque os tutores virtuais A e B diferem nesse aspecto. Poderiamos supor que
tal divergéncia se deve ao fato de serem responsaveis por disciplinas de componentes
formativos diferentes. Contudo, essa afirmativa ndo se justifica, pois ambos sdo tutores em

disciplinas associadas aos fundamentos da educacio.
Entdo, o que mais podemos desprender dessas visdes diferentes?

Podemos talvez vincular como um primeiro aspecto o fato de que as condigdes
objetivas impostas aos processos de formacdo a distdncia impedem, muitas vezes, que as

propostas das disciplinas ganhem concretude nos contextos reais de formagdo, ou seja, nas
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praticas de formacdo implementadas. A fala da professora A nos auxilia nessa reflexdo sobre
as dificuldades impostas aos contextos reais de formagao a distancia
O professor tem que ter dimensdo do tamanho do trabalho do tutor. Porque
muitas vezes ele cobra, vamos dizer assim, o professor elabora as atividades
da plataforma sozinho. As vezes um grupo de tutores ajuda outras vezes ndo.
Em geral ele faz sozinho. Algumas vezes, eu jd passei como tutora e jd vi
outras pessoas passando por isso também, o professor, como ele nunca

atuou como tutor, ele se ilude em relagdo ao tempo, a disponibilidade, em
relagdo a dificuldade do acompanhamento do tutor para cada aluno (P.A).

Um segundo aspecto pode ser relacionado a observagdo feita por Ribeiro, Oliveira e
Mill (2009b) ao tratarem da relacdo entre tutores virtuais e professores nos cursos da
UAB/UFSCar. Os autores afirmam que essa relacdo se d4 de maneiras muito diversas em que
variam o nivel de trabalho coletivo entre tutores virtuais e professores responsaveis pela
disciplina e o envolvimento desses ultimos durante a oferta da disciplina, que dependera “do
comprometimento futuro dos mesmos com o modelo de EaD adotado” (RIBEIRO,

OLIVEIRA, MILL, 2009b, p.255).

Em relato de experiéncia sobre o Curso de Formacdo de Professores para a
Modalidade de Educacdo a Distancia da UFSCar, Lima, Otsuka, Mill (2009) observaram que
houve melhoria no processo de ensino e aprendizagem das disciplinas em que ha uma relagdo
construida entre os professores e os tutores virtuais, na medida em que os mesmos
"compartilham e atualizam conhecimentos do material, saberes pedagogicos e técnicos antes e

durante a oferta da disciplina aos alunos”(p.9).

Se o trabalho coletivo entre os agentes envolvidos no processo de formagdo a distdncia
¢ tido como essencial a qualidade do processo de ensino e aprendizagem podemos destacar
um outro ponto das visdes diferentes dos tutores: a questdo da dicotomia/fragmentagdo da

proposta de formac¢ado. Um tema tdo caro a educacdo a distincia.

Podemos iniciar essa discussdo com a observacdo feita por Ribeiro, Oliveira e Mill

(2009b) que destacam que

Ainda que inove, incentivando a contribui¢do dos tutores a época do planejamento
da disciplina e a participagdo dos professores conteudistas durante sua aplicagdo, a
dicotomia entre os que pensam € 0s que executam ndo estd inteiramente ausente na
UAB/UFSCar (RIBEIRO, OLIVEIRA, MILL, 2009b, p.256).
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Discutir a questdo de como as disciplinas do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar sdo
elaboradas e implementadas remete-nos diretamente ao trabalho do tutor virtual. Isso porque
como consta do Guia do Estudante (UAB/UFSCar, 2009a), para a UAB/UFSCar, o trabalho
desempenhado pelos tutores no processo ensino e aprendizagem na educacdo a distancia “esta
no centro dos indicadores de qualidade do curso”, com destaque para o papel assumido pelo

tutor virtual no processo de acompanhamento do processo ensino-aprendizagem dos alunos.

Se o tutor vem assumindo um lugar de destaque nas propostas de formacao a distdncia
(LITWIN, 2001; MAGGIO, 2001; ZUIN, 2006; 2007; BARRETO, 2008) cabem indagacdes
sobre quem € esse profissional, quais suas funcdes, o que dele se exige e, sobretudo, quais sdo

as implicagdes do trabalho do tutor para os processos de formacgao inicial de professores.

Nesse sentido, Oliveira, Mill e Ribeiro (2009, p.8) afirmam que

Avaliar o perfil e o papel desenvolvido pela tutoria em um programa de EaD como o
da UAB/UFSCar pode contribuir de forma marcante para identificagdo de aspectos
relevantes tanto na formagéo docente dos participantes, como no sentido de apontar
alguns indicadores que possam contribuir no sucesso de um programa de EaD.

E em meio a essa afirmagdo dos autores que a docéncia no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar e suas relacdes com o trabalho de tutoria virtual se constituiram como um

aspecto fundamental a percep¢do do modelo formativo que vem sendo construido nesse curso.

4.3.4 Docéncia no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar e o trabalho de tutoria virtual

Refletir sobre o trabalho de tutoria pode, além de apontar indicadores que contribuam
com o sucesso de um programa de educag¢ao a distdncia como observam os autores, evidenciar
aspectos que necessitam de maiores problematizagdes nos processos de formagdo a distancia.
Nesse sentido, as entrevistas com os tutores virtuais se constituiram assim como parte

fundamental do processo de levantamento de material de analise para nossa pesquisa.

Entre as atribui¢cdes dos tutores virtuais expressas no Edital de Selecdo de Tutores
Virtuais (UAB/UFSCar, 2008) e no Guia do Estudante (UAB/UFSCar, 2009a) estdo:
colaborar na elaborag¢do ¢ implementacdo do plano da disciplina; orientar os alunos na busca

das informagdes necessarias a constru¢do de conhecimento € no que se refere ao
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desenvolvimento dos conteudos e atividades da disciplina; auxiliar na solu¢do de duvidas;

oferecer retorno das atividades e avaliagdes realizadas a distancia.

Por meio das atribuicdes dos tutores virtuais percebemos que na UAB/UFSCar esses
agentes desenvolvem atividades -caracteristicamente docentes, em especial por serem
responsaveis por trabalharem com os contetidos junto aos alunos em formagdo. Isso se
reafirma em algumas das entrevistas realizadas que apontaram para a compreensdo do tutor
virtual enquanto um professor, responsavel por trabalhar com os conteudos.

O tutor para nos é um professor. Nos somos coordenadores de professores
(C.C., grifo nosso).

O tutor acaba sendo um docente porque é ele que estd em contato com o
aluno é ele que esta diariamente corrigindo suas atividades. O professor
acaba exercendo o papel de coordenador (P.A).

Eu sou professor. (...)Nos tutores realizamos trabalho de professor. Somos
professores. Trabalhamos a questdo pedagogica diariamente com os alunos.
Trabalhamos com questoes de conteudos, de atividades. Nos que damos o
feedback do trabalho que os alunos realizam. Nos que avaliamos os alunos e
participamos dos critérios de avaliagdo (T.V. A, grifo nosso).

Eu acho que esse nome tutora é inadequado. Eu me sinto professora junto a
turma. Uma professora que trabalha em colabora¢do com outros. (..) estou
trabalhando com um grupo de alunos , que estd em processo de formagdo,
que eu estou corrigindo seus trabalhos, que estou avaliando esses
trabalhos, entdo eu me sinto professora. Me sinto docente responsavel pela
formagdo desse grupo de alunos. (T.V. B, grifo nosso).

Agora a respeito do conteudo nés somos orientados a nem comentar, pois é
sempre o tutor virtual que orienta (T.P. A).

A afirmacdo da coordenadora do curso € coerente a prdpria terminologia utilizada na
UAB/UFSCar “professor coordenador de disciplina” (UAB/UFSCar, 2009). E cabe

perguntar: O que tal funcdo difere da de simplesmente professor?

No tocante a maneira de compreender o trabalho do tutor virtual como um professor é
corroborada pelos dados apresentados por Oliveira, Mill e Ribeiro (2009), que em pesquisa
aplicada junto a 222 tutores virtuais dos cinco curso de graduagdo da UAB/UFSCar com o
objetivo de entender como esses sujeitos percebem o trabalho de tutoria, constatou que 84%

deles se sentem professores no modelo da UAB/UFSCar.

Contudo, a compreensdo do tutor virtual enquanto um professor esta envolta em

alguns pontos conflitantes que carecem ser problematizados.



153

Uma das atribui¢des dos tutores virtuais € “colaborar na elaborag¢do e implementagdo
do plano da disciplina” (UAB/UFSCar, 2008). Isso seria coerente com uma proposta
formativa articulada em que se busca a superacdo da dicotomia entre os que pensam a
proposta e aqueles que a executam (RIBEIRO, OLIVEIRA e MILL, 2009b). Cabe entdo
questionarmos as condi¢des efetivamente dadas para que essa maneira de encarar o trabalho

do tutor virtual encontre abrigo na proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

\

Partimos do entendimento de que conjuntamente a participacdo na elaboragdo da
disciplina, o conhecimento do projeto pedagdgico do curso ¢ condi¢do essencial para um
trabalho articulado entre aqueles que participam do processo de formagao, na medida em que
possibilita uma visdo compartilhada das “regras do jogo”, ou seja, onde se deseja chegar com
a formag@o oferecida (o profissional a ser formado, os objetivos de formagao estabelecidos) e
os meios que serdo utilizados para tal (os formadores dos professores, as atividades

formativas propostas, as formas e os instrumentos de avaliagdo).

Tardif (2008) afirma que pesquisas internacionais mostram que ndo existe uma unica e
boa maneira de formar professores com qualidade. Entretanto, essas mesmas pesquisas
apontam que

uma visdo clara e partilhada, a respeito do ensino e da aprendizagem, entre a equipe
de formadores e os responsaveis do programa, constitui um indicador forte de uma

formagdo que tem efeitos positivos, ndo somente sobre a qualidade dos futuros
docentes, mas também sobre o aprendizado dos alunos que lhes serdo confiados

(p-22).

O autor complementa observando que a qualidade de um programa de formagdo inicial
depende do trabalho coletivo e articulado entre formadores, pois os mesmos sdo “os atores de
primeira linha na realizacdo do programa: depende deles, em ultima analise a qualidade da
formacdo” (idem). Portanto, o tipo de docente que se deseja formar deve ser algo claramente

compartilhado por todos os agentes formadores do programa de formagao.

O curso de Pedagogia da UAB/UFSCar tem por objetivo formar o professor dos anos
iniciais do ensino fundamental e da Educag@o Infantil. Tendo em vista que o foco de nossa
pesquisa ¢ a formag¢do do professor dos anos iniciais questionamos os tutores virtuais: “Como

vocé definiria o que ¢ ser professor dos anos iniciais?”

Essa questdo se constituiu como fonte de ansiedade para os tutores virtuais, e apenas

um deles respondeu, evasivamente, mas nos trouxe alguns elementos relevantes.
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Gostaria de deixar essa questdo especifica para o professor falar. Ou seja, o
professor da UAB/UFSCar, porque o meu foco ndo é o professor dos anos
iniciais. Eu sou da drea das Ciéncias Sociais. Com mestrado em educacdo e
doutorando em educagdo. Os tutores sdo envolvidos com a disciplina para a
qual tem formagdo. Portanto, eu ndo tenho uma visdo do todo do curso.
Tenho uma visdo fragmentada (T.V. A, grifo nosso).

Para cumprir com as atribuicdes que lhes s@o dadas, sobretudo, o trabalho com os
contetidos e o acompanhamento do processo de ensino aprendizagem dos alunos, ndo teria o
tutor virtual que entender da especificidade da formagdo de professores dos anos iniciais, ja
que ¢ esse um dos objetivos principais do curso? Nio teria ele que ter uma visdo integrada da

proposta do curso?

Essa falta de compreensao acerca da especificidade da formacao do professor dos anos
iniciais bem como da proposta do curso € corroborada em outros momentos da entrevista com
esse tutor virtual (T.V.A) bem como na fala de outros participantes da pesquisa quando

indagados acerca do conhecimento da proposta pedagodgica do curso de Pedagogia da

UAB/UFSCar.

Quando eu entrei a proposta jd estava pronta. Seria muito interessante que

fosse pensado junto, que o tutor pudesse participar, mas ndo participei
(T.V.A).

A proposta ndo é discutida entre os tutores. Existe um projeto pedagdgico,
mas ele ndo é discutido, ndo se fala muito. (...) acho que a gente ndo tem
uma ideia do todo. Tanto é que nds ndo temos, por exemplo, a ideia da
grade, da sequencia das disciplinas (...)Acho que o foco fica muito no aqui e
agora, aquela disciplina que eu estou trabalhando e ndo a ideia do projeto
como um todo (..)Na verdade eu nunca vi o projeto pedagogico. Eu acho que
essas questdes deveriam ser discutidas. (...) Eu ndo sei se é um documento
restrito, mas eu nunca li (T.V. B).

Os tutores presenciais por nos entrevistados, apesar de terem a atribui¢do de auxiliar
os alunos apenas nos aspectos referentes ao uso do ambientes virtual e de suas ferramentas,
sdo um elo importante entre alunos e agentes formadores. Mas os mesmos também
argumentaram que, mesmo que o projeto pedagogico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
esteja disponivel nos pélos, ele nunca foi discutido coletivamente.

Nos temos aqui uma pasta com toda a documentacdo. A grade curricular da

Pedagogia, eu ja olhei. As disciplinas, os modulos. Ndo teve uma discussdo
da proposta (T.P A.)

Eu conhego em termos, porque a gente ndo tem muito acesso sobre isso. Foi
mais quando a gente fez o curso ha dois anos atras. (T.P. B).



155

A professora do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar afirma também desconhecer a
proposta do curso ressaltando que so6 tem conhecimentos acerca do que € proposto a partir do
que ¢ discutido pelos agentes envolvidos no curso

Eu ndo tenho acesso a esse projeto. Eu venho compreendendo essa proposta

da Pedagogia pelas reunides que eu participei com a coordenadora do
curso. (P. A).

No tocante a participa¢do na elaboragdo do plano da disciplina por parte dos tutores
virtuais
Quem elabora a proposta da disciplina é o professor da UAB/UFSCar

responsavel pela disciplina. Depois essa proposta é discutida, mas ¢é o
professor que elabora (T.V. A).

A primeira reunido presencial o professor traz o material, muitas vezes ele
antecipa esse material por email e nos lemos o material, mas ndo ha uma
discussdo em termos de conteudo. Discute-se qual a melhor estratégia, se os
alunos fardo questiondrio, fardo resumo, entrevista com um professor
usando esses conteudos. Qual é o tempo de cada atividade, a nota de cada
atividade...A discussdo fica centrada nisso. Nenhuma reunido que eu tivesse
participado houve uma preocupagdo em focar no conteudo. (T.V. B).

Os trechos acima apresentados levam-nos a questionar a forma de participacdo dos
tutores virtuais do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar na elaboragdo das disciplinas em que
atuam e as implicagdes da aparente contradi¢cdo entre o que estd posto em termos de proposta
e aquilo que ocorre de fato. Podemos aproveitar da continuacdo da fala da tutora virtual B
para iniciar a discussdo sobre tais implicagdes

Em termos de conteudo, eu acho que falta uma discussdo, uma compreensdo
(...)Os tutores ndo se pronunciam muito dizendo “Eu ndo entendi o que o
autor esta dizendo aqui.” Os tutores sentem um pouco de vergonha como se
eles deveriam saber. Eu acho que eles acabam fazendo como eles acham.
Eu vejo que ndo tem essa abertura. E meio assim “Vocé se vira”. Ja recorri

ao grupo, mas ndo obtive resposta. Das outras vezes, eu ja sei que eu
preciso trabalhar sozinha. (T.V. B).

Essa fala da tutora virtual B demonstra, além de uma necessidade de maior
envolvimento com a disciplina e maior discussdo dos proprios contetidos, uma sensacio de

trabalho solitario.

Entretanto, o tutor virtual A argumenta que nas disciplinas em que participou além de
discussdes sobre as estratégias e atividades de ensino houve também discussdo sobre os

proprios conteudos.
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Hda espacos para discussdo coletiva. Antes de uma disciplina comegar, existe
um espago no Moodle para o professor e tutores discutirem sobre a
proposta da disciplina, discutir os objetivos, as atividades, etc. O professor
apresenta nesse espa¢o a proposta de conteudo da disciplina. Had a
preocupagdo com essa discussdo antes da disciplina iniciar. Usamos além
do ambiente Moodle, outras ferramentas como Skype, MSN. Durante o
desenvolvimento hd orientagdes e reunides periodicas. Também existem
encontros presenciais para discussdo (T.V. A).

Acompanhando essa afirmagdo do tutor virtual A, as professoras destacam a

importancia do trabalho realizado junto aos tutores virtuais.

a prepara¢do que eu fiz com o grupo de tutores virtuais. Isso foi
imprescindivel para o sucesso da minha disciplina. (...)eram encontros de
estudos entre mim e elas, que funcionavam aos sabados na UFSCar,
presencialmente. Eu apresentava a elas o conteudo da unidade que seria
apresentada no proximo momento e trabalhava com elas a bibliografia
referente a essa unidade. Fazia com elas quase que como uma aula para
elas irem interagindo e apresentando dividas e ia sugerindo formas de se
trabalhar (P.B).

(...)no grupo de tutores que eu reuni, eu fiz um esforco muito grande para
que nos encontrassemos pelo menos uma vez por semana, durante trés
semanas, antes de comecar a disciplina. Fizemos algumas reunides virtuais,
expliquei o material. Eu acabei criando um ambiente virtual clone da
disciplina para que o tutor pudesse entrar la e nds pudéssemos usar o
ambiente como se nos fossemos alunos. Entdo verificar quais sdo as
dificuldades dos alunos, quais eles enfrentariam em relagdo ao ambiente e
em relacdo ao conteudo. (...)Por outro lado, nem todos os tutores tiveram
essa disponibilidade (P. A).

Se por um lado o tutor virtual B destaca a falta de trabalho com os conteudos
apresentando também indicios de trabalho solitario, por outro lado a professora B afirma

(...) porque eu me convenci que uma das grandes questdes que garante a

qualidade do curso a distancia e a credibilidade dos alunos, é que eles

tenham confianca em que as tutoras tenham o dominio do conteudo daquela
disciplina, que a professora estd acompanhando. (P.B).

Algumas contradi¢des estdo presentes nos trechos acima e nos trazem pontos
importantes de reflexdo que incluem as formas de participagdo e de envolvimento dos tutores
virtuais no plano da disciplina, as possibilidades de trabalho coletivo e as discussdes sobre os
contetidos da disciplina, que ensejaram perspectivas diferentes juntos aos tutores virtuais.
Certamente devido, também, as experiéncias individuais que vivenciaram. Um dos aspectos

que decorre desses trechos se vincula a uma questdo fundamental das discussdes sobre
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educacdo a distancia: a fragmentacio/dicotomizacdo do trabalho docente. Mesmo percebendo
a potencialidade do trabalho coletivo que as professoras buscam realizar com os tutores
virtuais, indicios de dicotomizagdo do trabalho docente no ensino superior podem ser notados
também em suas falas. E mesmo de precarizacdo do trabalho do tutor virtual, diminuindo as
possibilidades de participagdo e envolvimento com a elaboragdo da disciplina.

Porque eles recebem trés bolsas para trabalhar durante a disciplina. Entdo

se ele faz a formagdo antes, essa formagdo anterior deveria ser paga e ndo é
(P. A).

Quanto a dicotomizagdo do trabalho docente na educa¢do a distdncia, em pesquisa
sobre os cursos de graduacdo da UAB/UFSCar Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) apresentaram
como resultado a importancia de superar a dicotomia taylorista entre aqueles que pensam ¢ os
que executam, afirmando que se essa dicotomia permanecer “talvez esteja surgindo uma sub-

profissdo ou uma profissdo adjacente — talvez subordinada — a profissdo docente” (p. 256).

Segenreich (2009) argumenta que a maneira como a tutoria vem sendo concebida em
muitas das propostas de educagdo a distdncia - como uma prestacdo de servigos na
informalidade, em que ndo existem vinculos empregaticios € em que o saldrio da lugar as
bolsas — tem contribuido para a criacdo de uma “subclasse docente, apesar da importancia do

tutor no processo ensino-aprendizagem dessa modalidade de ensino” (p. 219).

Nesse contexto € que importa questionarmos as implicagcdes negativas que a separacio
entre aqueles que preparam o curso e as disciplinas — os professores — e aqueles que a
executam — os tutores —, essa falta de trabalho articulado, em que todos participam de todas as

etapas de formacao previstas, pode trazer para aqueles sujeitos que estdo sendo formados.

Freitas (2007) afirma que a introducdo dos tutores nos espagos de formagao em nivel
superior pode modificar a natureza e a concepg¢do do trabalho docente nesse nivel de ensino.
Portanto, parece-nos que a compreensdo do trabalho do tutor virtual ¢ fundamental para
compreendermos a formagdo inicial de professores em nivel superior que se realiza por meio

da educacdo a distancia.

Se na proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar o tutor virtual ¢ entendido
como professor, conforme percebemos nos trechos da entrevista com a coordenadora do curso
€ com os proprios tutores virtuais, precisamos problematizar as condi¢des reais que lhes sdo

dadas em seu trabalho de tutoria.
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O envolvimento de vérios outros profissionais no desenvolvimento de uma proposta
de formacdo a distancia pode ter uma visdo promissora da docéncia enquanto uma tarefa
articulada, coletiva caracterizada por Mill (2006 apud RIBEIRO, OLIVEIRA e MILL, 2009b)
como polidocéncia. Entretanto, Bruno e Lemgruber (2009) alertam para o fato de que pode
haver outro lado da questdo quando a docéncia ¢ multiplicada em varias fungdes, a exemplo,
de o professor ter a tarefa de preparar a disciplina, elaborar os contetidos e estratégias de
ensino, € o tutor - geralmente o tutor virtual - ser o responsavel pelo acompanhamento do

aluno e pela mediagdo pedagogica durante o processo de formacao. Para os autores

E notavel, sem duvida, certa perversidade no tocante a essa pluralidade na docéncia,
pois denota tanto a diluicdo do papel e da fungdo do professor, quanto pode
promover a desprofissionalizacdo docente, na medida em que suas acdes sdo
retalhadas, fragmentadas e com elas todo o processo de ensino e aprendizagem
(BRUNO e LEMGRUBER, 2009, p. 2).

Essa fragmentagdo do trabalho docente que pode ter como consequéncia a
descaracterizagao/desprofissionalizacdo da docéncia no ensino superior ¢ também discutida
por Zuin (2007). O autor observa que nas propostas de formacdo a distdncia em que o
professor perde o seu papel de mediador da aprendizagem dos alunos tornando-se um mero
prestador de servicos, mais um recurso de que o aluno pode langar mao assistimos a um

processo de coisificagdo desse professor.

Esse processo de coisificacdo discutido por Zuin (2007) torna-se mais evidente quando
Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b), mesmo defendendo a potencialidade da polidocéncia no que
se refere ao trabalho coletivo, advertem para o fato de que os profissionais envolvidos nos
processos de formacgdo a distancia desfrutam de prerrogativas diferentes na medida em que ha
um processo de hierarquizagdo das fung¢des que “tem como consequéncia, por exemplo, a
desvalorizacdo do fazer do tutor frente ao papel desempenhado pelo professor que pensa a

disciplina” (RIBEIRO, OLIVEIRA e MILL, 2009b, p.247).

Se as falas dos tutores virtuais apresentadas anteriormente trazem indicios dessa
fragmentacdo do trabalho docente no ensino superior, na entrevista com a professora
responsavel por uma das disciplinas isso fica mais presente.

O professor eu vejo que ele trabalha muito mais antes da disciplina
comegar. Na preparagdo do material, na preparagdo das atividades que vdo

ser colocadas na plataforma, na confec¢do de diversas planilhas que sdo
feitas para organizar e sistematizar a atividade a distancia. O professor, a
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disciplina comeg¢a em maio, junho, mas a gente ja comega a trabalhar no
inicio do ano. Vocé tem uma série de coisas para agilizar antes. Ja o tutor,
ele tem o trabalho durante a oferta da disciplina. (P. A).

Em outro trecho da entrevista encontramos evidéncias de processos de fragmentacdo

do trabalho do tutor virtual

Ao mesmo tempo em que o tutor é um docente, a estrutura, a hierarquia, o
modo como é organizado a educa¢do a distancia faz com que ele seja
responsavel em partes. Ele é um docente mais ao mesmo tempo ele ndo
responde pela disciplina, por alguns problemas que acontecem no ambiente,
ele ndo pode mexer no ambiente. Entdo ele exerce uma série de atividades
que sdo de professor, mas ele fica limitado no poder de decisdes e de
organizagdo das atividades (P. A).

Essa questdo da fragmentacdo do trabalho docente na educacio a distdncia ¢ um ponto
conflituoso e que carece de problematizagdes. Comentando sobre as diferencas entre o
trabalho do professor coordenador da disciplina e do tutor virtual, a professor A argumenta

Eu acho que as atividades tém que ser proposta pelo professor porque ele
preparou o conteudo, ele leu a ementa das disciplinas que vieram
anteriormente e as disciplinas que vém depois da sua. Existe um elo que o

professor tem que fazer que nem sempre o tutor esta antenado. Entdo ele
tem esta responsabilidade mesmo de preparar. (P. A)

Se por um lado a professora A assume que a responsabilidade pela de elaboragdo da
disciplina deve ser apenas do professor, de outro lado apresenta experiéncias de professores
que convidam tutores para uma construcdo coletiva da disciplina. A professora traz o exemplo
de sua propria experiéncia como tutora, em que a professora responsavel pela disciplina
convidou os tutores para juntos elaborarem os contetdos e atividades da disciplina. E isso
parece ter tido um efeito positivo na medida em que a professora A diz que acabou sendo
convidada para assumir a disciplina.

Os professores convidam algumas pessoas para participar da elaboragdo do
material. Eu estava desde a primeira oferta dessa disciplina organizando o
material junto com essa professora e trabalhando no material junto com
essa professora. Quando ela foi fazer o pos-doc dela na Franga eu assumi a

disciplina. Eu ja tinha atuado na disciplina como tutora, duas vezes, e ja
tinha participado da elaboragdo do proprio material (P. A).
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Indicios dessa fragmentacdo das fungdes docentes na UAB/UFSCar comparecem
também no Guia do Estudante (UAB/UFSCar, 2009a) que afirma que ao professor

coordenador da disciplina cabe o

desenvolvimento dos materiais didatico-pedagogicos da disciplina (midias virtuais,
impressas, audiovisuais e outras) ¢ pela interagdo com diferentes atores no processo
ensino-aprendizagem (alunos, tutores e colegas professores) em um processo
interdisciplinar (p.29).

Entretanto, trechos da entrevista com a professora B parecem apontar na contramio

dessa visdo fragmentada da docéncia na educagdo a distincia, pois a mesma argumenta que a
qualidade de um curso a distancia depende, entre outras questdes, de uma

(...) dedicagcdo ao curso a distancia, de ndo se considerar um professor

meramente formulador do conteudo e que depois repassa todas as suas

responsabilidades para os tutores. Eu acredito que uma das formas de

valorizar a docéncia na educagdo a distancia, pelo menos no caso da minha

disciplina, eu descobri dessa forma: ndo tendo delegado as minhas tutoras

virtuais aquele compromisso que eu julgo que é um compromisso que so eu

posso desempenhar. Pela experiéncia que eu jad tenho de ser professora nos

cursos presenciais, pela experiéncia de pesquisadora que sou, pela

experiéncia de uma professora de universidade publica do nivel da UFSCar
(P. B).

Percebemos assim, que a discussdo sobre a questdo da fragmentagdo do trabalho
docente na educacdo a distancia ¢ um campo contraditdrio e movedico, pois, se de um lado o
trecho da fala da professora B indica um compromisso com a qualidade do curso apontando
para a importancia do professor assumir a responsabilidade pela disciplina, por outro lado
muitas vezes as condi¢des reais em que o curso se desenvolve implicam na dicotomizacao do
trabalho docente. E isso nos for¢a a refletir sobre o trabalho de tutoria, os desafios e

dificuldades que o cercam e as condi¢gdes em que ele se realiza.

O documento que traz os Referenciais de Qualidade para Educacdo Superior a
Distancia , elaborado em 2007 pelo Ministério da Educag@o, com o objetivo de regulamentar,
acompanhar e avaliar a oferta de educacdo superior a distdncia no pais refor¢a a necessidade
de que os tutores tenham o dominio do contetido como condigdo essencial para o exercicio de
suas funcdes. Nesse documento o tutor é reconhecido como tendo “papel de fundamental
importincia no processo educacional de cursos superiores a distancia” sendo compreendido

como “um dos sujeitos que participa ativamente da pratica pedagogica” (BRASIL, 2007).

Entretanto, esse mesmo documento faz uma diferenciacdo entre professor e tutor que

refor¢a a fragmentacdo/dicotomizacdo que temos discutido como um ponto conflituoso da
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educagdo a distdncia. O documento atribui o adjetivo docente apenas aos professores
colocando os tutores em outra categoria ao associarem sua fun¢do mais aos aspectos técnicos,

numa visdo de ensino mais vinculada a transmissdo de conhecimentos (BRUNO e

LEMGRUBER, 2009).

Bruno e Lemgruber (2009), mesmo sem deixarem de reconhecer as especificidades e
as assimetrias existentes nos processos de educacdo a distdncia, demonstram preocupacio
com essa dicotomizacdo expressa nos referenciais. A preocupagdo central dos autores refere-
se a questdo da mediagdo pedagogica nos espagos de formacdo a distdncia, e ao
reconhecerem-na como uma funcdo docente reafirmam a importancia de que os tutores,
quando dela participam, sejam percebidos como professores, apontando, assim, para a

urgéncia de que se reveja a fungdo de tutoria nos processos de formagao a distancia.

Este profissional, como mediador pedagoégico do processo de ensino e
aprendizagem, ¢ aquele que também assume a docéncia e, portanto, deve ter plenas
condi¢des de mediar conteudos e intervir para a aprendizagem. Por isso, na pratica,
o professor-tutor ¢ um docente que deve possuir dominio tanto tecnologico quanto
didatico, de contetido (BRUNO e LEMGRUBER, 2009, p. 7).

Conforme vimos anteriormente, ao afirmarem que se sentem professores, os tutores
virtuais fazem referéncia a algumas das atividades tipicamente docentes que desenvolvem
como a questdo do trabalho com os contetidos, 0 acompanhamento do processo de ensino e
aprendizagem, as avaliacdes, entre outras. Logo, participam da mediacdo pedagdgica do
processo de formagdo dos alunos do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, e, desse modo,

desenvolvem atividades que remetem a docéncia.

Mas ao serem percebidos como professores tendo a responsabilidade, entre outras, de
trabalhar os conteudos, de avaliar, ndo teriam eles de participar da elaboracdo e sele¢do desses
mesmos conteudos, como ¢ apontado nas suas atribui¢des na UAB/UFSCar? Como poderdo
os tutores contribuir para a formagdo dos professores dos anos iniciais numa perspectiva de
professor pesquisador, intelectual critico sem que tenham uma visdo integrada e articulada da

formacdo desse futuro professor?

Os tutores virtuais, quando questionados sobre a especificidade da formagao oferecida
no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, nio se sentiram a vontade para responder sendo que

um deles remeteu tal responsabilidade ao professor da UAB/UFSCar.
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Gostaria de deixar essa questdo mais especifica para o professor falar. Ou
seja, o professor da UAB/UFSCar, porque o meu foco ndo é o professor dos
anos iniciais (T.V. A).

Esse trecho parece contradizer a postura que assumem enquanto professor e também

remete a um processo de fragmentacao.

Os tutores virtuais também demonstraram desconhecimento da proposta pedagdgica e
falta de participagdo na elaboracdo da disciplina o que nos leva a questionar: Como poderdo
os tutores virtuais desenvolver atividades de acompanhamento e avaliagdo dos futuros
professores, sem terem uma visdo abrangente da formacdo que se deseja oferecer e do

professor que se deseja formar? Qual a natureza desse acompanhamento e dessas avaliagdes?

Se acreditarmos que a perspectiva dos saberes docentes traz possibilidades para
pensarmos a formagdo de professores, ao atribuir a responsabilidade de acompanhamento
diario dos alunos ao tutor virtual - um especialista dos conteudos - ndo se estaria dando énfase
apenas a um dos saberes docentes em detrimentos dos outros? Nao se estaria constituindo

uma visdo fragmentada de formagao?

E nesse sentido que Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) afirmam que € preciso cautela
antes de equiparamos a tutoria na educacdo a distdncia a docéncia, sendo importante
questionarmos as condi¢des reais que lhes dadas no processo de formagdo em que atuam, bem
como outras questdes referentes ao proprio trabalho do tutor enquanto um sujeito que

participa da mediacdo pedagdgica dos futuros professores.

Ao entendemos por formadores “todos os profissionais envolvidos nos processos
formativos de aprendizagem da docéncia de futuros professores ou daqueles que ja estdo
desenvolvendo atividades docentes” (MIZUKAMI, 2006, p.3), destacamos no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar duas figuras principais, a partir da discussido que até aqui temos

realizado: o professor coordenador da disciplina e o tutor virtual.

Complementado a discussao que temos realizado acerca da
fragmentacdo/dicotomiza¢do que pode cercar o trabalho dessas duas figuras entendemos a
importincia de problematizar o trabalho tutorial na medida em que, se o tutor virtual &
entendido como um professor, conforme dados apresentados, cabe que lhe sejam garantidas

condi¢des compativeis a responsabilidade de sua fungio.
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4.3.5 Dimensoes e desafios do trabalho de tutoria virtual

A problematizagdo sobre o trabalho de tutoria virtual pode se iniciar a partir de dois
questionamentos. O primeiro refere-se a maneira como tutor virtual entende o seu papel de
tutor e o segundo diz respeito a como define as suas condi¢des de trabalho. A questio: “Para

vocé o que ¢ ser tutor virtual?”’ obtivemos

Acredito que o termo tutor tem apenas o objetivo de descaracterizar a
fungdo de professor que exercemos. Por uma questdo financeira se atribui o
nome de tutor para ndo ser necessario arcar com os mesmos direitos que
cabem a um professor. Sdo colocadas aos tutores situa¢des precarias de
trabalho no que se refere aos direitos como um profissional da educagdo. O
tutor é uma profissdo que merece esclarecimento. E uma profissdo sem
especificidade definida, uma incognita. O proprio projeto federal da UAB
ndo especifica o trabalho do tutor (T.V. A).

Eu acho que esse nome tutora é inadequado. Eu me sinto professora junto a
turma. Uma professora que trabalha em colaboragdo com outros
professores. Eu vejo que o se chama de professor de disciplina, na verdade
ele é o coordenador de disciplina (T.V. B).

Essas respostas dos tutores virtuais, coerente com o fato de se sentirem professores,
nos trazem alguns elementos significativos para as problematizagdes que temos proposto.
Primeiramente destacamos o fato do tutor virtual A afirmar que no projeto da UAB o tutor
virtual ndo € visto como um professor. O que parece ser conflituoso com a proposta da
UAB/UFSCar. Ao argumentar que o termo professor da disciplina deve ser revisto, a tutora
virtual B também nos apresenta subsidios para questionarmos as fun¢des desempenhadas por
aqueles que assumem a responsabilidade pela formacdo dos futuros professores no curso de

Pedagogia da UAB/UFSCar, como fizemos ao discutir a questdo da

fragmentacdo/dicotomizacdo dessas fungdes.
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Outro aspecto refere-se a inadequacgdo do termo tutor que ndo parece corresponder as
fungdes que os tutores virtuais desempenham. O mesmo ocorre com as condigdes de trabalho

que lhes sdo oferecidas.
Indagamos os tutores virtuais: “Como vocé define suas condigdes de trabalho?”

As condigdes de trabalho sdo precdrias. Embora o tutor desenvolva um
trabalho de professor, ele ndo é reconhecido como tal dentro da proposta da
UAB, do projeto federal. A proposta da UAB/UFSCar é muito boa em
termos da formagdo que se espera oferecer aos alunos. Contudo, é preciso
repensar a forma de trabalho do tutor. A gente trabalha demais. Muito mais
horas do que o programado. Ja vi muitos colegas bons, doutorandos e
mesmo doutores que trabalhavam como tutor, mas desistiram devido as
condigdes precarias (T.V. A, grifo nosso).

Refletindo acerca de sua pratica, a tutora virtual B afirma que

Eu acho que é um trabalho que ndo é visto como um trabalho.(...) A gente
ndo tem condicoes boas de trabalho e ndo ha uma discussdo sobre isso

(T.V.B).

Percebemos nos ultimos trechos destacados acima indicios da precarizacdo das
condi¢des de trabalho dos profissionais que tém assumido o papel de formadores dos
professores nos processos de formagao a distancia. Barreto (2008) ao debater sobre o trabalho
do tutor observa que o mesmo se constitui como o elo mais fragil de um conjunto de

simplificagcdes que vem marcando grande parte das propostas de formagao a distancia.

Em relagdo ao vinculo de trabalho desses profissionais, nos deparamos com as

seguintes respostas dos tutores virtuais

O vinculo é precario. Nos ndo estamos vinculados a UFSCar. Recebemos
uma bolsa do FNDE. O tutor ndo é percebido como fazendo parte da
UFSCar. Ndo sdo garantidas as condigdes de formagdo, de saldrio
adequado, férias. Quando acaba a disciplina que somos tutores, somos
simplesmente desligados. Deixamos de existir. Apenas voltamos a ser
vinculados a UAB/UFSCar quando somos chamados a participar de outra
disciplina. (...) Da forma como o trabalho do tutor estd, acaba se tornando
um bico (T.V. A, grifo nosso).

r

O trabalho do tutor ele é um bico. Ele é um trabalho tempordrio,
secunddrio. Tem tutores que acabam trabalhando todos os meses do ano.
Saindo de uma disciplina, entrando em outra. E ndo é o meu caso. Eu acabo
ficando com a minha disciplina de referéncia. Esse ano ela ndo vai ser
ofertada. E nem mesmo sei o porqué disso. Isso é um exemplo de como os
tutores acabam ficando excluidos de algumas decisdes e mesmo de algumas
informagoes importantes. Tem muita coisa que a gente como tutor ndo fica
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sabendo. Eu sinto que o meu trabalho é esse mesmo, um trabalho
esporddico, sem vinculo, que me da um rendimento a mais no meu
orcamento,; que acaba me tomando um tempo em alguns meses do ano, mas
eu vejo que ndo hd possibilidade de um trabalho continuo. Eu também ndo
vejo que ha alguma preocupagdo com isso. Uma vontade de mudar essa
situagdo e dar possibilidade que o trabalho do tutor tenha continuidade
(T.V. B, grifo nosso).

Podemos entdo supor que a fragmentagdo do trabalho docente na educacdo a distancia
associada as precarias condigdes de trabalho a que os tutores virtuais estdo submetidos os levam
a perceber a tutoria como um “bico”, como uma atividade temporaria e secundaria. Segundo
Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b, p.255) essas condi¢des precarias que sdo postas ao tutores
virtuais, tornando o trabalho tutorial temporario e subsidiario sdo incompativeis “com o status

da profissdo reivindicado pela docéncia”.

Outros aspectos podem ser associados a essa dificuldade da tutoria ser compreendida

como docéncia e mesmo como uma profissio.

Tardif (2000) argumenta que uma profissdo requer um conhecimento profissional que
possui algumas caracteristicas das quais, para a questdo do trabalho tutorial que estamos a

discutir, podemos destacar:
¢ O conhecimento profissional é especializado e formalizado;

e O conhecimento profissional exige autonomia por parte dos profissionais, pois
ndo se trata apenas de conhecimentos técnicos, mas exige uma parcela de

improvisagdo, adaptagdo a situagdes novas, a partir da reflexao;

e O conhecimento profissional ¢ evolutivo e progressivo e necessita de uma

formacgao continua e continuada.

Analises dos documentos e as entrevistas realizadas com a coordenadora do curso e
com os tutores virtuais nos permitiram perceber que o tutor virtual no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar ¢ entendido como um professor, e também, constam de suas atribuigdes
atividades relacionados a docéncia, como acompanhamento e orientagdo dos alunos em seu
processo de formagdo. Entendendo o ser professor como uma profissdo e a partir das
caracteristicas do conhecimento profissional que destacamos acima, podemos proceder a

discussdo sobre a pratica tutorial e as condi¢des que lhe cercam.
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A primeira caracteristica remete a um conhecimento especializado e formalizado. Se
por um lado a tutoria exige um conjunto de saberes, competéncias e conhecimentos comuns a
pratica docente, por outro lado ndo podemos desconsiderar que existe toda uma literatura que
tem apresentado a necessidade do desenvolvimento de novos saberes por parte daqueles que

atuam nos espagos de formagdo a distancia (RIBEIRO, MILL e OLIVEIRA, 2009).

Podemos associar a questdo do conhecimento formalizado e especializado ao aspecto
da necessidade de formacdo continua e continuada tendo em vista que os saberes que

constituem o conhecimento profissional sdo evolutivos.

A entrevista com uma das coordenadoras de pdlo remeteu-nos a esse aspecto dos

saberes necessarios aqueles que irdo atuar nos processos de formagao a distancia.

Eu acho que, e é minha grande reclama¢do com a UFSCar, que nos temos
que melhorar na contratacdo da tutoria virtual. Porque os tutores virtuais
sdo mestrandos e doutorandos que ndo tém a prdtica de EaD. Eles tém o
conteudo. Eles sdo muito bons, mas, quando se trata de um aluno a
distancia, eles ndo tém muito jogo de cintura. (...) eu acho que ainda ndo ha
ainda uma formagdo para esses tutores, porque a metodologia é outra e a
estratégia também tem que ser outra. Entdo, se é diferente, sem perder a
qualidade, eles precisam ser formados. Eu ndo posso julgar se ndo ha
formacgdo (C.P. C).

Ja a necessidade da formagdo continuada foi expressa por um dos tutores virtuais
quando discutida a questdo das dificuldades enfrentadas em sua préatica tutorial

eu acho que eu sinto falta de um trabalho de capacita¢do, de formacgdo

continuada no proprio uso das ferramentas. Nos tivemos uma formagdo em

tutoria virtual de 120 horas onde vimos as ferramentas, mas ndo ha uma

capacitagdo continua com relagdo a isso. (...) A outra coisa é saber até em

termos de postura em relagdo ao computador;, a quantidade de horas

continuas que nos ficamos trabalhando, ter orientagdo quanto a isso.
Também com relagdo ao proprio contevdo (T.V. B).

Essa discussdo acerca da formacdo para o trabalho na educagdo a distancia e dos
saberes necessarios aos que nela atuam como docentes € encontrada em Ribeiro, Mill e
Oliveira (2009). Esses autores observam que a literatura tem mostrado que a atuag¢do na
educacdo a distdncia demanda, além de conhecimentos pedagogicos e do dominio do
contetido, outros saberes que incluem a capacidade de lidar com informagdes abundantes, a

gestdo do tempo - mais fluido nessa modalidade - e capacidade de trabalhar em equipe. As
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TIC, suporte principal das praticas de educacdo a distancia, trazem novas possibilidades para

os processos de formagao e isso precisa ser levado em consideragao.

Ribeiro, Mill e Oliveira (2009) afirmam que muitos dos conhecimentos necessarios a
docéncia na educagdo presencial também o s3o na educacdo a distancia, € compde a base de
conhecimento para o ensino, como discutido por Shulman (1987) resgatado no trabalho de

Garcia (1999)**. Entretanto, os autores argumentam que

(...) as caracteristicas inerentes a EaD online podem demandar conhecimentos e
atitudes adicionais, embora ndo mandatorios, tais como boa desenvoltura na Internet
e conhecimento suficiente das TIC para evitar a paralisacdo do professor sempre que
algum problema técnico ocorrer. Certamente esses conhecimentos adicionais
combinam-se aos demais, compondo um conhecimento pedagdgico do contetudo
especifico da EaD (RIBEIRO, MILL e OLIVEIRA, 2009, p. 4).

Poderiamos, entdo, supor que as dificuldades que cercam a definigdo de um
conhecimento especializado para os tutores sdo advindas do proprio conflito existente em
torno da compreensdo da pratica do tutor enquanto uma atividade docente ou ndo. Contudo, se
os tutores virtuais participam de atividades de acompanhamento e orientagdo dos alunos no
que se refere aos conteudos das disciplinas e também de atividades de avaliagdo desenvolvem
atividades tipicamente docentes. Logo, a base de conhecimento para a tutoria virtual, como
constituida no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, ndo deve diferir da exigida para a
docéncia, mas apenas se colocam como fundamentais outros saberes e conhecimentos

proprios as especificidades do trabalho na educagéo a distancia.

Outra caracteristica apresentada por Tardif (2000) diz respeito a autonomia dos

profissionais.

Ao discutimos acerca da dicotomizagdo/fragmentagdo entre aqueles que preparam os
conteudos da disciplina e aqueles que a executam reunimos alguns dados importantes para
refletirmos sobre a questdo da autonomia que precisa compor o conhecimento profissional. Se
na UAB/UFSCar o tutor ¢ um professor, logo ¢ um profissional e deve ter autonomia sobre o

seu trabalho. Mas como isso ocorre?

3 Segundo Shulman (1987) essa base de conhecimento para o ensino inclui dominio do contetido;

conhecimento pedagogico geral; conhecimento das finalidades, valores e bases historicas da educagio;
conhecimento pedagdgico do conteudo.
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Esse aspecto da autonomia na pratica tutorial engendrou percepgdes diferentes e,
digamos, antagdnicas que representam as vivéncias particulares dos participantes da pesquisa.
(...) existem ‘brechas’ que nos tutores podemos usar para propor atividades

que possam contribuir com a formagdo do aluno. (...) Acredito que eu sou

um professor. E posso propor outras atividades que achar necessarias aos
alunos, por exemplo, um forum discussdo. (T.V.A).

(...) eu ndo tenho autonomia para escolher um outro texto, para trocar uma
atividade. Nesses momentos eu me sinto muito tutora, fazendo um trabalho
mecdnico (T.V. B)

Essas percepgdes diferentes nos permitem tanto reforg¢ar a importancia de um trabalho
articulado em que o tutor virtual participe efetivamente da elaboragdo da disciplina quanto
dizer que essa autonomia vai depender da postura, da abertura que o professor responsavel

pela disciplina oferecer.

Segundo Ribeiro, Mill e Oliveira (2009) as formas de colaboragdo entre professor e
tutor — reservadas as criticas que tém sido feitas sobre essa separagdo - estdo intimamente
relacionadas ao modelos de educacdo a distdncia. Existem modelos em que h4d maior ou
menor participagdo do professor e seu envolvimento durante o processo de formacgdo
propriamente. Isso, ainda conforme os autores, varia também de acordo com as crengas € 0s
valores que os professores atribuem a educacdo a distdncia enquanto possibilidade de
formagfo. Quando a tomam como uma forma de aligeiramento e massificagdo da educagdo
seu envolvimento e participacdo nas propostas dos cursos e programas de educagdo a
distdncia sdo menores e as formas de colaboracdo com os tutores sdo mais estanques.
Entretanto, se atentam para as possibilidades que a educacéo a distancia oferece em termos de
novas maneiras de constituir os processos de formacdo as formas de participagdo e

colabora¢do sdo mais efetivas.

Ao discorrermos sobre as formas de colaboragdo entre os envolvidos com o processo
de formacao na educagdo a distancia ndo estamos desconsiderando toda a discussdo em torno
dos processos de descaracterizacdo/desprofissionalizacdo da docéncia no ensino superior que
estd imbricada as reflexdes sobre EaD. Estamos apenas defendemos a necessidade de
superacdo das dicotomias entre os agentes formadores tendo em vista as implicagdes para os

processos de formagdo, em especial de futuros professores.

Convém ainda destacarmos que mesmo o tutor virtual (T.V. A) que afirma ter certa

autonomia, a exerce por meio do que ele denomina ‘brechas’ indicando que tal autonomia néo
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estd, necessariamente, contemplada na proposta da disciplina em que atua. Portanto, a questio

da autonomia do tutor virtual € ainda um ponto nebuloso que requer maiores reflexdes.

Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) ao realizarem pesquisa com 222 tutores dos cursos da
UAB/UFSCar apresentam que 52% deles afirmam ter tido autonomia em relagdo ao conteudo
especifico - 25% frequentemente e 18 % algumas vezes. Contudo, os autores observam que a
autonomia conceitual dos tutores precisa ser repensada tendo em vista 0 maior ou menor

entrosamento com os professores responsaveis pela disciplina.

Podemos aqui recuperar a discussdo feita por Zuin (2007), que no tocante ao papel do
tutor, enfatiza a necessidade de que este ‘ouse saber’, de que ndo aceite passivamente 0s

conhecimentos obtidos, mas questione-os.

O tutor ndo pode simplesmente absorver os conhecimentos transmitidos pelos
professores, quer seja nos encontros presenciais esporadicos entre ambos, quer seja
no sortilégio que as imagens de tais mestres “virtuais” possam exercer. Ele deve se
permitir, cada vez mais, ousar saber, o que implica ndo na aceitagdo passiva dos
conhecimentos obtidos, mas sim no questionamento destes mesmos conhecimentos
(ZUIN, 2007, p.191/2)

Nao podemos nos esquecer, contudo, que se o desenvolvimento, a busca por
autonomia depende por um lado da disponibilidade individual do tutor, por outro lado
vincula-se as possibilidades oferecidas pelo modelo de educagdo a distancia adotado — que
perspectiva diferentes formas de trabalho entre professor e tutor - e as condigdes de
formacdo do tutor, que inclui tanto aquelas exigidas para o seu ingresso na tutoria quanto as

oportunidades de formagao continuada.

A contar pelo Edital de Selecdo de Tutores Virtuais (UAB/UFSCar, 2009) as

exigéncias feitas aos candidatos sdo:

a) Ter formacdo em graduagdo na drea especifica ou afim para a qual estd se

candidatando;

b) Ter experiéncia docente e/ou estar vinculado a um programa de poés-graduacdo e/ou

ter titulo de mestre ou doutor em areas do curso ofertado;

c¢) Nao receber nenhuma outra bolsa de fomento governamental;
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d) Ter conhecimentos de informatica basica: editor de texto; planilhas eletronicas e

Internet;

e) Ter disponibilidade de 20 horas semanais para se dedicar ao curso e ao trabalho de

tutoria, se aprovado;

f) Ter equipamento proprio (preferencialmente), disponibilidade e acesso facil a

recursos ageis de conectividade via internet (banda larga).

Acreditamos que se o tutor virtual é percebido como professor pela UAB/UFSCar, ele
deve ser também um especialista da area em que ird atuar na medida em que tem como tarefa
acompanhar o processo de ensino e aprendizagem dos alunos e orientd-los no que se refere ao
desenvolvimento dos conteudos e das atividades. Contudo, ao admitir apenas a gradua¢do na
area especifica ou afim na qual o tutor ird atuar ndo se estaria esvaziando as exigéncias de
formacdo daqueles que também atuam como formador, principalmente ao tratarmos da
formacdo de professores? Nao se estaria incorrendo na precarizacdo daqueles que participam

das praticas de formacéo a distancia no ensino superior?

A pesquisa realizada por Sa (2007) sobre o curso de Pedagogia — Séries Iniciais do
Ensino Fundamental na modalidade de educagdo a distancia realizado no periodo de 1999 a
2002 pela Universidade Federal do Parand trouxe como um dos resultados a necessidade de
garantir que o tutor tenha o mesmo status do professor especialista tendo em vista o seu papel
no acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem dos alunos. Para tanto, o autor

afirma que € preciso que o tutor tenha formacao e qualificacdo na area em vai atuar.

Duas outras exigéncias feitas aqueles que se candidatam a tutor virtual nos permite
realizar alguns questionamentos sobre o trabalho de tutoria: a questdo do tempo dedicado ao

curso ¢ a preferéncia de que o tutor tenha equipamento proprio.

Resultados do estudo de Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) apontam que, além dos
problemas com as ferramentas do ambiente virtual Moodle (35%) — que reforca a discussdo
que ja realizamos acerca da formacdo para o trabalho na educagdo a distdncia e também a
problemadtica da formag¢do continuada dos profissionais envolvidos com essa modalidade — os
tutores destacam como uma das principais dificuldades da pratica tutorial a organizacdo do
tempo dedicado a tutoria (28%). O que sugere que a tutoria pode levar a uma intensificago

do trabalho do tutor. Mas ndo apenas dele, pois os outros profissionais entrevistados também
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remeteram a essa questdo da intensificacdo do trabalho na UAB/UFSCar, se constituindo esse

um ponto que merece maiores problematizagdes no que se refere as praticas de educagdo a

distancia.

(...) é preciso repensar a forma de trabalho do tutor. A gente trabalha
demais. Muito mais horas do que o programado. (...) Com a forma¢do dos
alunos a questdo do tempo pesa bastante. O tempo ndo é suficiente.
Trabalhamos 20 horas semanais no ambiente. (...)Ndo da para atender
como gostariamos a cada um desses alunos em termos de duvidas,
questionamentos, corregdo das atividades, participacdo no ambiente (T.V.
A).

A proposta eram 20 horas semanais. Sempre acaba extrapolando esse
tempo. Eu acho que nesse sentido, o trabalho é mal remunerado também,
porque ndo sdo 20 horas semanais. Normalmente se multiplica. Tem
semanas que sdao 30 horas. Mais de 20, certamente. E ai é um trabalho feito

a noite, ou aos finais de semana, o que acaba comprometendo a qualidade
(T.V. B).

(...) tem uma dedicacdo de no minimo 40 horas. Mas a gente acaba

trabalhando bem mais. Eu acredito que a média nossa é em torno de 60
horas (C.P.B).

Nesses excertos podemos encontrar indicios da intensificagdo do trabalho dos

profissionais da educagdo a distancia, em especial do tutor. Essa intensificagao do trabalho do

tutor esta presente nos resultados da pesquisa de Bittencourt (2008) sobre o curso de

Pedagogia na modalidade da distancia oferecido pela Universidade do Estado de Santa

Catarina (UDESC), no polo de Criciuma. Os tutores entrevistados demonstraram dificuldades

em diferenciar, na pratica, as fun¢des de professor e tutor, e apontou para intensificacdo de

seu trabalho dado que sdo responsdveis por desenvolvem tanto atividades tipicamente

docentes — como a orientagdo e acompanhamento do processo de ensino e aprendizagem —

quanto atividades administrativas e burocraticas.

A fala de uma das professoras também apontou para a intensificagdo do trabalho do

tutor e para a dicotomia entre professor e tutor no que se refere a participagdo durante o curso

A distribuicdo do tempo e das atividades é diferente para o professor e para
o tutor. (...) Do tutor é em media 20 horas, no fundo, como professora
oficialmente é isso. Mas ndo é isso que acontece porque o tutor acaba
tomando as rédeas, tomando a frente da educagdo a distancia. (P.A)



172

Esse trecho indica as percepgdes dicotomizadas dos papéis assumidos por professor e
tutor. Mas também confirma a importdncia fundamental que o tutor virtual assume na
educagdo a distancia, conforme fala de um dos entrevistados da pesquisa.

Mais importante é a relacdo do tutor. A plataforma pode estar linda,
maravilhosa, funcionar perfeitamente, mas se a intera¢do do tutor ndo for

boa, se ele ndo estiver preparado para fazer uma intervengdo virtual, nada
vai funcionar. (C.P. A)

Outro aspecto importante da educag¢do a distdncia comparece na fala de outro
participante da pesquisa, um dos coordenadores de polo de apoio presencial.

(..) o aluno ndo esta preparado para entender que o tutor virtual ndo é

alguém que esta 24 horas disponivel (...) Porque ele liga la o monitor e fica

dentro do ambiente o dia inteiro e ele acha que a todo momento ele tem
alguém a sua disposi¢do. E ele ndo tem. E nem deve ter (C.P. C).

O tempo na educagdo a distancia ¢ muito mais fluido. Em muitos casos, as aulas, com
um hordrio e espago especifico, ndo mais existem. O trabalho da educagio a distancia virtual ¢
marcado por um redimensionamento espago-temporal que traz implicagdes diretas sobre o
trabalho docente (MILL, et al, 2009). Implicacdes essas que foram objeto da pesquisa
desenvolvida por Mill (2006)*° que apontou como resultado a dificuldade que a maioria dos
tutores virtuais entrevistados tém para perceber os limites temporais de suas atividades de
trabalho e ndo-trabalho. O tempo de descanso e de lazer confundem-se/misturam-se. Esse ¢
um ponto que merece atengdo pois, como vimos, pode contribuir para sobrecarregar o tutor

virtual que acompanha/orienta o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Dos trechos das falas acima também se destacam dois outros aspectos relevantes que
merecem ser problematizados no tocante ao trabalho de tutoria: o horario em que o trabalho

do tutor ¢ realizado e a questdo da remuneragao.

A tutora virtual B afirma que realiza as atividades de tutoria a noite. Isso corrobora os
dados do estudo realizado por Ribeiro, Oliveira e Mill (2009a), com 222 tutores da
UAB/UFSCar, que indicam que 80% dos participantes realizam as tarefas de tutoria a noite,

usando em 94% dos casos a segunda-feira e 74% deles trabalha também aos domingos.

= O trabalho de doutorado de Mill (2006) ¢ referenciado no trabalho de Mill et al (2009).
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Quanto a remuneragdo, os tutores virtuais se enquadram na categoria de bolsistas do

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE). Ao analisar editais de selecao de

tutores de quatro universidades parceiras do programa Universidade Aberta do Brasil (UAB),

Barreto (2008) argumenta que a precariedade das condi¢des de realizag@o das atividades de

tutoria estd presente em todos eles. Dentre os editais analisados estd o Edital de Sele¢do dos

tutores virtuais da UAB/UFSCar de 2007. Analisamos o Edital de Sele¢do de Tutores Virtuais

de 2009 e vimos que as condi¢des permanecem as mesmas que as observadas por Barreto
(2008).

A remuneragdo por esta atividade sera feita em forma de bolsa de fomento, paga

pelo FNDE, no valor de R$600,00/més, pela carga horaria de 20 horas semanais. Ao

compor a equipe da UAB/UFSCar, o tutor virtual sera bolsista do MEC-SEED, no

programa Universidade Aberta do Brasil, com bolsas pagas pelo FNDE diretamente

em conta beneficio do tutor, aberta no Banco do Brasil especificamente para este

fim. O recebimento da bolsa ndo representa ao tutor nenhum vinculo

empregaticio com a UFSCar, o que significa que o tutor nio tem os mesmos

direitos de aluno, funcioniario ou professor desta instituicio (UAB/UFSCar,
2009, p.3, grifo nosso).

A parte destacada do trecho acima € consoante com as afirmagdes dos tutores virtuais
acerca da falta de vinculo e da dificuldade da tutoria ter status de profissdo. Isso parece
revelar uma percep¢@o no minimo contraditoria, pois a0 mesmo tempo em que se afirma que
o tutor virtual ¢ um professor sdo lhes negados os mesmos direitos e condi¢des “de aluno,
funcionario ou professor” da UFSCar. Esse ¢ um aspecto que merece analises € compreensdes
mais profundas, corroborando com o que afirma Maggio (2001) ao argumentar que na maior
parte das experiéncias de educagdo a distancia as diferencas entre tutor e professor sdo
institucionais e t€ém consequéncias pedagogicas relevantes. Consequéncias essas confirmadas
quando os tutores virtuais argumentaram que suas precarias condi¢des de trabalho e a falta de
vinculo institucional influenciam a qualidade de sua pratica junto aos alunos em formag¢ao no

curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

Cavalcanti (2009) argumenta que inserir os tutores na categoria de bolsistas e estipular
valores irrisorios para o pagamento do trabalho docente na educag@o a distancia contribui para
legitimar a precarizacdo do trabalho docente nessa modalidade e aumentar a desconfianca

social acerca da formagao oferecida a distancia.
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A sobrecarga do tempo de trabalho dos tutores associada & méa remuneracdo e a falta
de direitos trabalhistas sdo aspectos que dificultam a profissionaliza¢do do trabalho de tutoria.

A fala de um dos tutores virtuais expressa tal dificuldade

Também acho que falta por parte dos tutores um trabalho para
regulamentar a profissdo. Nos temos que sair dessa categoria de bolsistas.
Eu acho que ndo da para o governo federal, que esta expandindo as vagas
nas universidades, fazer isso com base em trabalho escravo. Eu acho que é
preciso que a gente tenha uma discussdo sobre isso. Ndo hd espaco para
isso. Ndo ha espago para uma discussdo mais critica sobre isso. Sobre o
valor da bolsa, dessas questbes que sdo diretamente ligadas ao nosso
trabalho (T.V. B).

Para Cavalcanti (2009) o pagamento de bolsas e ndo de salarios aqueles que trabalham
na educa¢do a distidncia se explica pelo fato de evitar a criagdo de vinculos como pudemos

perceber na fala dos tutores virtuais quando tratamos das condi¢des de trabalho.

Acreditamos que seja pertinente nos atermos um pouco mais nessa questdo do trabalho
de tutoria e para isso retomamos questionamentos feitos por Cavalcanti (2009). A UAB foi
concebida como tendo a prioridade de oferecer formagdo inicial e continuada a professores
que atuam ou irdo atuar nas escolas publicas brasileiras. O proprio Plano Nacional de
Formagio de Professores da Educag¢io Basica, criado pela Portaria Normativa do MEC, n°. 9,
em 30 de junho de 2009, aponta a educacdo a distdncia como uma das alternativas principais

de formagao dos professores.

Sabemos que os tutores, em especial os virtuais, sdo os responsaveis em grande parte
pela formagdo dos alunos nas propostas de educacdo a distancia, e, nesse sentido, como
questiona Cavalcanti (2009), Como € possivel desvalorizar justamente o trabalho daqueles
que estardo acompanhando diretamente a formacdo dos futuros professores nos curso de
formacdo a distdncia? Se o sucesso de uma proposta de formacdo a distdncia depende em
grande medida da qualidade da tutoria como serd possivel motivar e envolver os tutores num
trabalho articulado e bem planejado, com a devida dedicacdo de tempo para orientar e
acompanhar os alunos, numa situagdo de precarizacdo e desvalorizagdo de seu trabalho?

Um tutor desmotivado, sobrecarregado e desvalorizado profissionalmente,
consequentemente ndo poderd ser um tutor compromissado com a qualidade da
aprendizagem dos alunos. A tutoria sera um “bico”, pois o tutor, para poder
manter-se e ter uma vida um pouco mais digna, providenciara outras fontes de renda

ocupando assim o tempo que seria dedicado a tutoria (CAVALCANTI, 2009, p.8,
grifo nosso).
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Confirmando essa perspectiva, os tutores virtuais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar que foram entrevistados remeteram a tutoria a “um bico” em virtude das
precarias condi¢cdes de trabalho e da falta de vinculo. Resultados da pesquisa realizada por
Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) apontam que dos 222 entrevistados, 88% responderam que a
bolsa de tutoria ndo € a unica fonte de renda ou mesmo a principal fonte da renda familiar
(54%) indicando que os tutores procuram outros trabalhos para compensar a méa remuneragao

na tutoria.

Entrelacando as problematizagdes feitas sobre o trabalho de tutoria virtual
concordamos com Bruno e Lemgruber (2009) ao argumentarem que se o tutor virtual

(...) for realmente assumir a mediacdo pedagdgica e todas as implicagdes que esta

funglo requer, inclusive o dominio de conteido, ha que se rever a remuneragéo

deste profissional, bem como suas condi¢des de trabalho e, de uma vez por todas,

assumir que ele é também um professor. Assim, a nomenclatura “tutoria” devera ser
descartada ou reconceituada. (BRUNO e LEMGRUBER, 2009).

Se na UAB/UFSCar o tutor virtual ¢ compreendido como um professor importa que
sejam revistas suas condigdes de trabalho, vinculo institucional, remuneragdo e formacao
continuada. Um dos tutores virtuais ao ser indagado sobre a contribui¢do que tem dado a
formag@o do professor dos anos iniciais assume uma postura favoravel, mas remete as suas
condi¢des de trabalho como um aspecto a ser revisto para a melhoria da formagdo oferecida

no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar

Eu acredito que sim. Apesar de achar que deveriamos ter mais tempo.
Tempo para responder com mais calma as duvidas dos alunos. Tempo para
corrigir as atividades. Mas os alunos parecem avaliar de forma positiva o
trabalho do tutor (..) Se tivéssemos melhores condi¢bes poderiamos
acompanhar melhor os alunos, trabalhar melhor os conteudos das
disciplinas (T.V. A).

Rever as condi¢des de trabalho a que remete o tutor virtual A inclui também refletir
sobre a maneira com que os cursos ¢ disciplinas da UAB sio organizados, em termos tempos
de duracdo, “para que o trabalho do tutor possa manter a qualidade necessdria ao
desenvolvimento sdcio-cognitivo dos estudantes, procurando estabelecer vinculos que

auxiliem a permanéncia do aluno no ambiente virtual de aprendizagem” (MILL et al 2009,

p.10).
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Se por um lado o trabalho de tutoria € cercado de inimeros questionamentos, desafios

e dificuldades que precisam ser revistos e problematizados, conforme temos discutido ao

longo desse trabalho, por outro lado percebemos certos aspectos positivos nas entrevistas que

realizamos e que, acreditamos, merecem também ser apontados, conforme indica Mill et al
(2009) ao referirem-se as positividades da tutoria virtual.

Quando eu me apresento como professora no ensino presencial, quando eu

vou falar da minha formagdo, da minha trajetoria, eu sempre incluo que sou

tutora da UFSCar. Assim como para os alunos que estudam na UFSCar isso

€ um privilégio, eu também sinto um privilégio estar em uma universidade
federal, que tem uma proposta de trabalho sério.(T.V. B)

Esse entusiasmo com que a tutora virtual B enxerga a tutoria aponta “a existéncia de
aspectos agradaveis nesse tipo de trabalho virtual” (MILL et al , 2009, p.12) e que podem ser
cultivados no sentido de favorecer a constru¢do de modelos de tutoria de qualidade, resolvidas
as questdes referentes as condi¢des de trabalho e valorizagdo daqueles que trabalham na

educagdo a distancia.

A educagdo a distdncia € cercada de experiéncias de formacgdo aligeiradas e
barateadas, fruto, sobretudo, da expansdo da oferta de cursos a distdncia pela iniciativa
privada (GIOLO, 2008; SGUISSARDI, 2008; GATTI e BARRETO, 2009). Discutir
criticamente a possibilidade da educacdo a distancia para a formacao de professores, num pais
de grandes dimensdes como o Brasil, com caracteristicas e necessidades regionais tao
diversas, implica considerar os condicionantes e os limites que cercam tais praticas na
tentativa de construir processos formativos de qualidade. O trabalho do tutor ¢ um ponto

fundamental na anélise e problematiza¢do dos programas e cursos de formacao a distancia.

4.3.6 Aspectos do modelo de educacdo a distancia da UAB/UFSCar

Sustentando-nos no que afirma Toschi (2008, p.544) que “o que da qualidade a um
curso em EAD ¢ a qualidade da proposta e o modelo de EAD usado” é que estabelecemos o
terceiro objetivo especifico de nossa pesquisa que tem implicita a questdo: “Que aspectos sdao

fundamentais no modelo de educagdo a distincia da UAB/UFSCar?” Essa questdo abaliza a
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reflexdo acerca da maneira como o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar se organiza para

formar o professor que deseja tendo em vista a especificidade da educagdo a distancia.

Em se tratando da educacio a distancia, além de questionarmos sobre os novos agentes
formadores que surgem nesse processo, como 0s tutores, temos que tomar em conta outros
aspectos: os recursos e materiais didaticos; as formas de acompanhamento dos alunos; os
aspectos comunicativos e interativos, os polos de apoio presencial e seus profissionais (infra-

estrutura de apoio), entre outros.

Seguindo a categorizacdo utilizada por Ribeiro, Mill e Oliveira (2009), o modelo de
educagdo a distdncia da UAB/UFSCar se constitui de um modelo hibrido que incorpora
caracteristicas de dois modelos de EAD. Por um lado, é constituido de estudos independentes
e orientados em que os alunos recebem materiais impressos para orientar seus estudos e,
posteriormente, demonstra-los por meio de avaliacdes presenciais ou ndo. Nesses aspectos
carregam também caracteristicas do modelo fordista (BELLONI, 2003a) ou da fébrica
(FEENBERG, 2001) por ser uma educag¢do a distdncia em larga escala em que o planejamento

das acoes ¢, via de regra, centralizado.

De outro lado, o modelo da UAB/UFSCar busca fazer uso da internet e suas
ferramentas para promover a aprendizagem dos conteidos programados mediante a
colaboracdo e a interacdo. E nisso apresenta caracteristicas do modelo pos-fordista
(BELLONI, 2003a) ou da cidade (FEENBERG, 2001) em virtude de valorizar o uso das
tecnologias e dos ambientes virtuais de aprendizagem para promover a interagdo e as trocas

permanentes entre os agentes do processo de formagao.

De acordo com outra perspectiva de analise apresentada por Ribeiro, Mill e Oliveira
(2009), o modelo de educagdo a distancia da UAB/UFSCar pode ser distinguido como uma
educagdo a distincia assincrona, pois tendo sua matriz nos cursos por correspondéncia, tem
como caracteristica principal a individualiza¢do do processo de ensino e aprendizagem, em
que os alunos trabalham em grupos assincronos e comunicam-se com os diversos agentes do

processo, incluindo os outros alunos, por meio de ambientes virtuais de aprendizagem.

Dentro da modalidade de educacdo a distancia assincrona, o curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar se inclui na variante de educacdo a distdncia padronizada em que as datas de
inicio e término dos cursos e das disciplinas sdo previamente estabelecidas e iguais para todos

os alunos (RIBEIRO, MILL e OLIVEIRA, 2009).
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4.3.6.1 Materiais didaticos, midias e tecnologias utilizados na UAB/UFSCar

Em relagdo aos materiais didaticos que subsidiam o processo formativo nos cursos da
UAB/UFSCar, consta do Guia do Estudante que sdo disponibilizados aos alunos materiais em
trés midias distintas e complementares: materiais virtuais (Moodle); materiais impressos
(Guias de Estudo e Guias de Orientacdo) e materiais audiovisuais eletronicos e/ou digitais

(videoli¢des e similares).

Tomando por base essas informagdes e acompanhando os modelos de educagdo a
distancia no ensino superior no Brasil identificados Moran (2009) - o modelo teleaula, o
modelo videoaula ¢ o0 modelo WEB - temos que na UAB/UFSCar vem se configurando a
construcdo de um modelo que se aproxima do modelo WEB, pois a internet ¢ o principal
meio de suporte € os conteiidos sdo disponibilizados por meio de midias eletronicas (CD ou
DVD), midias impressas e também no ambiente virtual de aprendizagem. Entretanto carrega
caracteristicas do modelo de videoaula, pois os professores tém a possibilidade e, mesmo, a
orientacdo de gravar aulas como material de apoio da disciplina que sdo entregues em

CD/DVD ou disponibilizadas aos alunos no ambiente virtual de aprendizagem.

Ainda segundo informagdes do Guia do Estudante da UAB/UFSCar, em relagdo aos
materiais didaticos disponibilizados aos alunos cabe ao professor coordenador da disciplina
elaborar os materiais da disciplina ficando como atribui¢des do tutor virtual orientar e
acompanhar os alunos no trabalho com os materiais propostos. Aqui temos novamente
indicios da dicotomizagdo/fragmentacdo do trabalho daqueles que estdo a frente dos processos

formativos dos cursos da UAB/UFSCar.

Ribeiro, Oliveira e Mill (2009b) apontam para a importancia de estudos que se
proponham a investigar como essa dicotomia entre as fung¢des de professores e tutores,
presentes em muitos modelos de educagdo a distincia, pode influenciar a pratica docente no

ensino superior, especificamente, € nos demais niveis como um todo.
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O ambiente virtual de aprendizagem Moodle ¢ o principal espago de interagdo e
formacao dos alunos na UAB/UFSCar onde os professores tém a disposi¢do um conjunto de
ferramentas que podem utilizar para compor o material didatico-pedagdgico de sua disciplina.
No Moodle sao disponibilizadas as midias virtuais. Na fala do tutor virtual A fica explicita a
importancia do ambiente virtual de aprendizagem Moodle no processo de formagao

(..) Mas a formagdo é feita basicamente por meio do ambiente Moodle.
Entdo, sdo disponibilizados materiais para os alunos nesse ambiente

também. Eu posso encontrar um texto interessante sobre a disciplina na
qual sou tutor e postar para os alunos no ambiente.(T.V. A)

Em cada curso de graduacdo da UAB/UFSCar o aluno tem acesso a trés niveis de
ambientes de aprendizagem®®: ambiente do curso; ambiente coletivo da disciplina; ambiente

do polo, conforme figura abaixo (Figura 2).

36 . ~ . ~
Essas informagdes sobre a estrutura dos cursos e AVA foram complementadas por informagdes

encontradas no Projetos Pedagogico do curso de Licenciatura em Educagdo da UAB/UFSCar, disponivel no site
oficial.
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O estudo de Bédard (2005) que teve o objetivo de fazer um levantamento da literatura
acerca da situa¢do da midia impressa no ensino superior a distancia apresenta como um dos
resultados a importancia que essa midia continua tendo como meio de veiculagdo de
conteidos dentro das propostas das universidades. Segundo conclui o autor, a
distribui¢do/disponibilizacdo de textos omline, ou seja, em midia virtual, ndo isenta a
importancia da midia impressa enquanto um dos principais meio de comunicagdo didatica

com os alunos, até pela questio da familiaridade com o texto impresso.

Na UAB/UFSCar a midia impressa inclui principalmente Guias de Orientacdo e Guias
de Estudos. O Guia de Estudos disponibilizado aos alunos da UAB/UFSCar se constitui de
um livro-texto impresso com o conteudo de cada disciplina a fim de possibilitar os estudos
off-line. E composto de Unidades Tematicas que podem ser subdivididas em temas ou topicos
para os quais os docentes elaboram um texto, cujo tamanho varia de acordo com o conteudo a
ser trabalhado. A proposta € que os conteudos trazidos na midia impressa se articulem com os
contetidos das midias virtuais e das midias eletronicas. Cada Unidade Tematica deve
contemplar: uma introdugdo ao tema, uma problematiza¢do do tema, os textos bdsicos para
estudos, um resumo recapitulativo, atividades de aplica¢do, pratica e avaliagdo (individuais

ou coletivas), e sugestdes de estudos complementares (UAB/UFSCar, 2007).

Ao tratar dos Guias de Estudos, a tutora virtual B afirma que é um material produzido
pelos professores e acessivel
Os alunos tém um guia de estudos, que é um material normalmente escrito
pelo professor responsavel pela disciplina. Nesse material tem textos que
vdo fazer uma introducdo a outros textos. Outras vezes sdo esses textos

mesmos, mas utilizados para realizagdo de atividades. O material escrito
pelos professores é muito acessivel. Ele é de uma leitura prazerosa. (T.V. B)

Isso parece ser contraditdrio com outro momento da fala da tutora quando a mesma
afirma que o curso de Pedagogia ¢ denso e os conteudos sdo inacessiveis.

Eu acho que o curso de Pedagogia da UFSCar...porque eu sou professora

do curso de Pedagogia em outras duas institui¢bes privadas...Eu acho o

curso de Pedagogia da UFSCar, a distancia, muito puxado. Ele é denso. Eu
acho que é um conteudo que muitas vezes ¢ inacessivel aos alunos(T.V. B)

A fala de uma das coordenadoras de pdlo, mesmo ressaltando a qualidade dos

contetdos de formagdo da UAB/UFSCar, reafirma essa questao do curso ser “puxado”.
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Eu acho que eles sdo perfeitos no conteiido oferecido. Os alunos sdo muito
bem preparados para enfrentar o mercado depois e as posi¢oes que eles vao
alcancar. Eles até reclamam um pouco, do curso ser muito puxado, de exigir
muito. Mas as disciplinas sdo muito bem coordenadas, as leituras sdo
propositais, instigam o aluno a argumentagdo. E uma exigéncia enorme,
enorme.(C.P. C).

Tendo por referéncia os excertos acima, acreditamos que, apesar da necessidade de
levar em conta as especificidades da educagdo a distancia, as exigéncias de formacdo devem
ser a mesma independente da modalidade de formagdo a fim de impedir a criagdo de sistemas

[13

paralelos de formacdo que, como argumenta Barreto (2008, p.930), apenas visa “o

barateamento desta formagao, nos seus diferentes sentidos”.

Quanto aos materiais audiovisuais eletronicos e/ou digitais na UAB/UFSCar eles sdo
elaborados para apoiar as atividades pedagogicas e dividem-se em dois tipos: videoli¢des —
com os conteudos dos principais temas a serem abordados nas disciplinas do curso - € uma
coletinea de videos trazendo a proposta de formag¢do da UAB/UFSCar, o curso e suas

disciplinas e os docentes envolvidos no processo.

Isso estd de acordo com o que propde o documento dos Referenciais de Qualidade
para a Educacdo Superior a distancia tanto no tocante a importancia de oferecer aos alunos um
guia geral do curso quanto do conteudo relativo a cada material

E importante que a proposta de material didatico para os cursos superiores a
distancia inclua um Guia Geral do Curso — impresso e/ou em formato digital (...)

Relativo ao conteudo de cada material educacional, é importante que seja colocado a
disposigdo dos estudantes um Guia — impresso e/ou digital (BRASIL, 2007, p.14)

Em relagdo ao curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, outros recursos audiovisuais

também sdo utilizados, conforme fala da coordenadora de polo.
Eles utilizam muito filme, documentdario, trabalho com imagem (C.P. A).

Embora pare¢a haver uma preocupagdo da UAB/UFSCar em se valer das diferentes
midias a fim de contemplar os estilos de aprendizagem diferentes dos alunos, ao analisarmos
o Guia do Estudante percebemos um aspecto que carece ser discutido no que se refere a
funcdo atribuida aos materiais didatico-pedagdgicos no processo ensino e aprendizagem.

Conforme o Guia do Estudante (UAB/UFSCar, 2009a)



180

Os cursos da UAB/UFSCar foram elaborados para que o estudante possa
desenvolver os estudos sozinho, com o apoio de materiais didatico-pedagogicos
compostos por diferentes midias e com o apoio de educadores (tutores ¢ outros
docentes). Porém, esse apoio ndo basta para que o aluno tenha sucesso na sua
formacdo; o proprio estudante deve associar essa mediagdo didatica dos materiais e
dos educadores a organizagdo pessoal de estudo, ou seja, ao seu método de estudos
auténomos (p.43, grifos nossos).

Esse trecho, ao enfatizar os materiais didaticos parece remeter a sua capacidade auto-
instrucional, secundarizando a dimens3o do ensino no processo de formagdo, como aponta
Barreto (2008, p.931) ao afirmar que “o bindmio ensino-aprendizagem pode ser apagado pelo
estabelecimento de uma relagdo dita, muitas vezes automadtica, entre TIC e aprendizagem”.
Secundarizar o ensino implica entender o trabalho dos agentes formadores como mero
facilitador da aprendizagem, na medida em que quem ensina ¢ o material didatico e, mais

especificamente, as TIC.

Como vimos, nas entrevistas realizadas com os participantes da pesquisa o tutor
virtual é percebido ou percebe-se como um professor. Como, entdo, compreender a
contradicdo suscitada quando o Guia do Estudante da UAB/UFSCar parece enfatizar os
materiais didaticos e os estudos autdnomos e individuais, secundarizando o trabalho dos

agentes formadores?
Essa secundarizag@o do ensino comparece também no trecho a seguir

Mas os alunos ndo perguntam muito sobre conteudo, eles ndo tém muitas
duvidas sobre o material, sobre o conhecimento que ele deve dominar. Eu
acho que ele vai fazendo, vai esperando pelo feedback. O tipo de pergunta
dele é outro, sobre ampliar prazo, ou as vezes ele pergunta sobre como fazer
uma atividade, ou vai falar de algum problema que estd tendo com o
computador ou com a ferramenta, por exemplo, ndo conseguir um link...Ele
ndo pergunta sobre conteido ndo. E eu acho isso muito estranho. (T.V. B,
grifo nosso).

Percebemos no excerto acima indicativos de certa énfase na auto-aprendizagem que é
acrescida do estranhamento demonstrado pela tutora virtual quanto a falta de questionamento

dos alunos no que se refere aos conteudos.

Em se tratando da formacdo de professores, essa questdo da auto-aprendizagem e dos
estudos autonomos torna-se ainda mais preocupante na medida em que como afirma
Imbernon (2001, p.40)

o modelo aplicado (planejamento, estratégias, recursos, habitos ¢ atitudes...) pelos

formadores dos professores atua também como uma espécie de “curriculo oculto” da
metodologia. Ou seja, os modelos com os quais o futuro professor ou professora
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aprende perpetuam-se com o exercicio de sua profissdo docente ja que esses
modelos se convertem, até de maneira involuntaria, em pauta de sua atuagdo.

O curso de Pedagogia da UAB/UFSCar tem como um de seus objetivos principais a
formagdo do professor dos anos iniciais e da Educacdo Infantil. Esses professores estdo sendo
formados num contexto diferente do que ir@o atuar, e, nesse sentido, a educacdo a distancia
implica como aponta Giolo (2008) um repensar da cultura de formacdo de professores até
entdo instituida. O mesmo autor ressalta que apenas as relagdes instrumentalmente mediadas

ndo sdo suficientes para garantir a formag¢@o necessaria aos futuros professores.

Reis (2002, p.4) refor¢ca o papel fundamental das trocas, da relagdo com o outro no

processo de formagao

A comunicag¢do educativa supde um processo interativo, de relacdo entre pessoas,
que ultrapassa a mera transmissdo tecnoldgica da informagdo. Trata-se de uma
interacdo dindmica, mediada por visdes de mundo, aspectos socioculturais e
psicoldgicos, que incidem e reconfiguram as interpretagdes que as pessoas realizam
das mensagens recebidas.

Um trecho da entrevista com a tutora virtual B traduz essa necessidade de maior troca

com o outro, de romper com o isolamento.

Quanto mais aberta for essa relacdo com aluno, de contatos via email,
forums, chats tanto melhor...Mas ndo so aquele contato para dizer de
prazos, mas coisas mais espontdneas, estratégias para aproximar os alunos
que facilitam muito o processo, porque eu acho o processo muito solitdrio.
Os alunos também veem que é um trabalho individualizado. As vezes a
gente esquece que os alunos sdo pessoas, que a gente s6 vé a ferramenta. O
que facilitaria muito seria o Skype, que a gente pudesse ver a imagem,
pudesse ouvir. Porque o que eu tenho ali é uma foto, estdtica, a pessoa esta
sempre sorridente, sempre se apresenta com a mesma cara. As vezes é até
estranho, pois a pessoa esta falando de um problema sério que esta
acontecendo com ela, e ld a fotografia do perfil sorrindo. As vezes dd uma
sensagdo estranha mesmo, que a gente ndo trabalha com seres humanos,
que tem uma vida (T.V. B).

Mas entdo de que conceito de autonomia nutre-se a €énfase na auto-aprendizagem e nos

estudos auténomos que comparece no Guia do Estudante da UAB/UFSCar?

Para Zuin (2006) um processo formativo precisa se orientar por um conceito de
autonomia que se constitui a partir de uma relagcdo de liberdade bem orientada pelo professor,
que se fundamenta no conceito kantiano de que autonomia “é o fundamento da dignidade da

natureza humana e de toda natureza racional” (KANT, 1995, p. 73 apud ZUIN, 2006, p. 946).
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O autor afirma que a énfase na auto-aprendizagem e nos estudos autdnomos incorre numa
falsa compreensdo da autonomia enquanto uma consequéncia natural da relagdo estabelecida
entre aquele que participa do processo formativo e os meios tecnoldgicos, secundarizando,
dessa forma, o papel do professor e promovendo seu processo de “coisificagdo” ao toma-lo
como um mero recurso a servi¢o do aluno que a ele recorre somente quando os materiais ditos

“auto-instrucionais” ndo sdo suficientes para garantir a aprendizagem.

No conceito de autonomia defendido por Zuin (2006) o professor orienta/media o
processo de formagdo dos alunos oferecendo possibilidades para que eles elaborem os
conteudos de formagdo a partir da problematizagdo dos mesmos, ¢ ndo apenas, os absorvam

passiva e acriticamente.

Belloni (2003a) trabalha com um conceito de aprendizagem autonoma em que as
institui¢des formadoras oferecem aos alunos as condigdes necessarias que propiciam e
promovem a constru¢do de conhecimentos. Nessa perspectiva, o conhecimento ¢ tomado

como processo € ndo como mercadoria a ser ‘consumida’ pelos alunos.

Na visdo da autora, o aluno ¢ percebido como aquele que de fato realiza sua
aprendizagem, mas por meio da mediacdo do professor. Mediacdo essa que, na perspectiva de
aprendizagem autonoma da autora, considera o aluno ndo como ‘“objeto ou produto, mas

como sujeito ativo que realiza sua propria aprendizagem” (BELLONI, 2003a, p.42).

Contudo, a autora reconhece a exce¢do desse conceito de aprendizagem autonoma no
universo das nossas universidades. Conceito esse que difere do de auto-aprendizagem em que

o papel dos agentes formadores ¢, via de regra, secundarizado.

Também se posicionando na contramdo de uma visdo tecnicista de autonomia, Preti
(2005) destaca o carater construido e mediado da autonomia dos alunos, que depende da
contribuicdo do outro, das instituigdes formadoras e dos professores. O autor afirma que
muitas propostas de educacdo a distdncia tropecam em equivocos ao tomarem o termo
autonomia, frequentemente, como equivalente de “autoditatismo, capacidade de a pessoa
estudar por conta prépria e que se aproxima muito do slogan “faga vocé mesmo” (PRETI,

2005, p.121).

Bruno e Lemgruber (2009) argumentam que a autonomia que deve sustentar as

propostas dos cursos de formagao a distancia ndo implica atribuir unicamente aos alunos
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a responsabilidade total pelo seu processo de formac¢do ou que compreenda o
professor ou tutor como “recursos do aprendente” (...) Mas sim de desenvolver
processos formativos em que se criem possibilidades reais ao estudantes de
assumirem-se e exercerem a autonomia de fato. Lembrando que esse processo ndo ¢
solitario, visto que o processo de aprendizagem se da pelas relagdes com o
outro(BRUNO e LEMGRUBER, 2009, p.3) .

Concebendo a autonomia como construida na relacio com o outro, as formas de
interacdo dos alunos com os agentes formadores e dos alunos entre si s3o um aspecto
significativo a considerar na formagdo dos futuros professores. Esse ¢ outro ponto que
apresentou visdes antagonicas, a considerar as diferentes experiéncias dos participantes da

pesquisa entrevistados. Indagado sobre sua relagdo com os alunos o tutor virtual A responde

Eu avalio positivamente. Ha turmas em que a relagdo estabelecida é muito
forte, se estendendo para além da disciplina. Criamos vinculos fortes e
mantemos contatos permanentes. Criamos formas de contato para além do
ambiente virtual. Nos falamos por Skype, por exemplo. Ha alunos que
continuam a manter contato ao término da disciplina. Falam até mesmo de
suas vidas pessoais (T.V. A).

Ja a tutora virtual B fala da pouca participacdo dos professores e da pouca interacdo

entre os alunos

E muito esporddica a participagdo dos professores no processo. Eu ndo sei
dizer qual é a frequéncia, mas eles poderiam interagir mais diretamente com
os alunos (...)

Eu ndo sei como é o contato deles. No ambiente ndo vejo os alunos
mandando email coletivo para os outros, fazendo uma pergunta, um
questionamento. Eu ndo vejo isso. Por email ndo. No forum de duvidas, eles
mesmos respondem. Mas todo contato que eu vejo, é muito formal. E muito
respeitoso. Até nos foruns eles tem dificuldade de discordar dos colegas.
Eles sdo muito formais no trato com as respostas(T.V. B).

No entanto, a participa¢do ¢ o envolvimento do professor coordenador da disciplina
parece depender da postura individual de cada um. A professora B ao falar de sua atuagdo
junto aos alunos argumenta

O que eu posso dizer para vocé, em sintese, pelo menos na minha disciplina,

eu sou muito presente.(..) Eu ndo sou uma professora ausente, que eles nao
conhecem a qual eles ndo tem acesso (P.B).
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Reis (2002) afirma que dependendo de como a autonomia ¢ tratada nos cursos a
distancia pode vir a dificultar o desenvolvimento de processos interativos, pois os alunos
acabam dando preferéncia ao trabalho individual. A énfase na auto-aprendizagem e nos
estudos autonomos pode incorrer na individualizacdo do processo formativo, que, em

contrapartida, imprescinde da troca com o outro.

Em relacdo ao curso de Pedagogia da UAB/UFSCar, um trecho da entrevista com um
dos tutores virtuais indica que as atividades de formacdo propostas nem sempre aproveitam
das possibilidades interativas e comunicativas das ferramentas do ambiente virtual de
aprendizagem para promover as trocas entre os alunos em formagdo e superar
individualizagdes.

Eu acho que eles sdo pouco criativos. Perto do que eu faco no presencial. As
vezes vocé tem a possibilidade do aluno expressar o conhecimento em uma
dramatizagdo, num debate, num juri simulado. Na UAB/UFSCar sdo os
forums, Os alunos, eu acho que eles apreciam. Mas muita leitura e resumo.
Numa disciplina eles tém uma entrevista e depois eles tém que fazer uma
sintese da entrevista associando com o conteudo que foi lido, que foi

estudado. Eles trabalham com a ferramenta wiki, mas também é para
participar de um texto coletivo. E muito texto.(T.V B).

As possibilidades de interagdo e comunicagdo das tecnologias e dos ambientes virtuais
de aprendizagem precisam ser utilizadas para favorecer os momentos de troca e discussdo
coletiva que dinamizam e ddo sentido aos processos de formagdo. Os Referencias de
Qualidade para a Educacdo Superior a distancia preveem que os projetos dos cursos a
distancia devem contemplar um sistema de comunicagdo que crie

Vias efetivas de comunica¢do e dialogo entre todos os agentes do processo
educacional, criando condi¢des para diminuir a sensacdo de isolamento, apontada

como uma das causas de perda de qualidade no processo educacional, ¢ um dos
principais responsaveis pela evasdo nos cursos a distancia (BRASIL, 2007, p. 13)

De certa maneira, todos os entrevistados avaliaram de forma positiva as possibilidades
de comunicag¢do, que permitem uma relagdo aberta e de qualidade entre os diversos agentes do

curso e da UAB/UFSCar.

A minha relagdo com a equipe da UFSCar é muito boa. A gente se mantém
conectado 24 horas. Eu tenho todos os coordenadores no Skype e mantenho
contato constante. A gente trabalho inclusive aos finais de semana. Quando
surge algum problema eu recebo todo o apoio, apesar de ndo ter tido quase
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problemas. Visitas aos polos também sdo realizadas. Recebemos a

coordenadora do curso de Pedagogia o ano passado e também o ministro da
educagdo. (C.P. A)

A gente tem uma relagdo muito boa. Eu, particularmente com a questdo da
UFSCar , especificamente da UFSCar, a gente tem um contato muito bom.
A gente recebe quase que diarviamente um contato que é feito com a
coordenagdo e as secretarias de cada curso que a gente tem parceria e com
a supervisdo do curso. (..)Inclusive, o que tiver que reclamar a gente
reclama para ela, ja passa para a dire¢do. (...) A gente tem uma conversa
bem aberta, no sentido de estar melhorando sempre (C.P. B).

Tranquila, transparente, acessivel, imediata. Eles trabalham como nds que
somos de educagdo a distancia, 24 horas. O retorno é muito rdapido. Eles
estdo sempre dispostos a ouvir (C.P. C)

Entretanto, alguns dos entrevistados demonstraram certa insatisfagdo com as relagdes

estabelecidas, especialmente, com os tutores virtuais.

Virtual mesmo. E bem pouca. A gente conversa por email, s6 o necessdario.
(T.P. B).

Os tutores virtuais sdo varios. (...). Alguns a gente consegue ter um contato
maior, eles entram em contato, eles fazem perguntas mandando email,
mesmo com os alunos vocé consegue uma acessibilidade maior. Outras
vezes vocé ndo tem muito contato, vocé ndo tem essa relacdo. Entdo
depende. A relagdo de tutoria é muito importante o contato. O tutor que
mantém o contato com o presencial, a gente consegue resolver as coisas
mais rdpido. Entdo tem essa diferenca. Nem todos os tutores conseguem
uma proximidade muito grande. (T.P A).

Em relagdo aos canais de comunicacdo disponibilizados aos alunos, incluem as
ferramentas do ambiente virtual Moodle, emails, Skype, telefone e o atendimento no préprio
polo de apoio presencial.

Com a UFSCar é utilizada a plataforma Moodle. A via de comunicagdo dos
alunos com a UFSCar é a plataforma Moodle. Nessa plataforma tem as
ferramentas que sdo sincronas e as assincronas. Aqui eles usam também a

webconferéncia. (...) tutores tém contato por Skype, MSN, por telefone com
os alunos, e os presenciais também. (C.P. A).

Telefone, Skype, email. Nos temos grupos de discussdo e o ambiente de
aprendizagem. (C.P C).

Se o aluno precisar ele vem e usa o Skype dele aqui. S6 que o pessoal da
Pedagogia usa mais o ambiente interno. (T.P B).

Além de um bom sistema de comunicacdo, outro aspecto que deve ser devidamente
planejado nos projetos de cursos a distdncia diz respeito a infra-estrutura de apoio, que

incluem a estrutura de suporte criada nas institui¢cdes e os polos de apoio presencial.
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4.3.6.2 Infraestrutura de apoio aos alunos na UAB/UFSCar

Conforme consta do site da Universidade Aberta do Brasil (UAB)

Para ofertar cursos a distdncia, cada municipio deve montar um poélo presencial, com
laboratoério de informatica, biologia, quimica e fisica, além de biblioteca. Essa infra-
estrutura, que inclui ainda apoio de tutores, fica a disposicdo dos alunos. Ja a
elaboragdo dos cursos é de responsabilidade das institui¢des publicas de ensino
superior de todo o pais, que desenvolvem material didatico e pedagdgico.

Por sua vez, o Decreto n° 5.800, que institui o programa Universidade Aberta do

Brasil (UAB), em seu art. 2° § 1° caracteriza o polo de apoio presencial como

unidade operacional para o desenvolvimento descentralizado de atividades
pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas ofertados a
distancia pelas instituicdes publicas de ensino superior.

No paragrafo seguinte estabelece que

Os pdolos de apoio presencial deverdo dispor de infra-estrutura e recursos
humanos adequados as fases presenciais dos cursos e programas do Sistema
UAB. (art. 2° § 19).

Atendendo ao que estd posto pela UAB, no Guia do Estudante da UAB/UFSCar
(UAB/UFSCar, 2009a) o polo de apoio presencial ¢ definido como

Um espago fisico de referéncia para a formagdo dos alunos da UAB/UFSCar. Este
espago ¢ constituido por laboratdrio de informatica com computadores, softwares e
Internet para que possa desenvolver as atividades on-line e se comunicar com 0s
participantes do curso; laboratdrios especificos (vivéncia musical, biologia, quimica
etc.) para o desenvolvimento de diferentes atividades propostas pelas disciplinas do
curso; biblioteca e outros recursos tecnolégicos compativeis com as necessidades de
cada curso da UAB/UFSCar (p.28)

Essa estrutura exigida para o pdlo de apoio presencial comparece na fala da

coordenadora do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.
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Nos polos a gente tem um coordenador de polo e mais dois tutores
presenciais que ficam, porque cada polo tem que ter uma estrutura minima,
esse minimo é: ter laboratorio, ter computador, ter gente trabalhando,
biblioteca.(C.C).

Entre os profissionais que atuam no polo estdo o coordenador de polo e os tutores
presenciais. O coordenador de pdlo na estrutura da UAB tem a funcdo de
e coordenar a oferta do curso superior em seu polo;

e coordenar a manutencdo das instalacdes para atender seus alunos;

e Estabelecer contato entre coordenadores UAB nas IES e MEC.

Essas atribui¢des estdo presentes nos trechos das falas das coordenadoras

Minha responsabilidade é mais administrativa, de gerenciar o polo. De
estabelecer esse vinculo entre a prefeitura, o ministério e as universidades.
De tentar conseguir novos cursos. De tentar conseguir mais recursos.
Compete ao Coordenador a gestdo operacional do Pélo (C.P A).

Eu acho que minha fungdo é de articulag¢do entre a prefeitura e a UAB. Na
verdade é um meio de campo que ndo é tdo fdcil de ser desenvolvido porque
ao mesmo tempo em que a UAB oferece os cursos, eu preciso da demanda

que a prefeitura me oferece e as vezes a prefeitura tem uma demanda que a
UAB ndo cobre (C.P. C).

J4 os tutores presenciais t€ém como atribuigdes expressas no Guia do Estudante da

UAB/UFSCar (UAB/UFSCar, 2009a, p.31):

e Dar instrucdes basicas de informatica;
e Orientar o aluno na navega¢@o no ambiente virtual de aprendizagem;

e Auxiliar o aluno a gravar, copiar, enviar atividades e trabalhos via internet ou

correspondéncia para os professores;
e Auxiliar o aluno na organizagio da sua agenda (plano de estudos);

e Mediar ou auxiliar, sempre que necessario, a comunicagdo entre alunos e tutores

virtuais responsaveis pelas disciplinas.

Ao questionarmos sobre suas atribui¢cdes e seu papel na proposta do curso de Pedagogia

da UAB/UFSCar, os tutores presenciais argumentaram
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Nossa fun¢do basica é de estar organizando mesmo junto aos alunos uma
agenda de estudos, orientando, no inicio principalmente, o uso do ambiente
virtual de aprendizagem. Se eles tiverem dificuldade no ambiente Moodle.
Como utilizar o ambiente, como organizar as atividades. Na verdade a gente
passa como estimuladora.(T.P. A)

Eu entro em contato com o coordenador, enviando email. Quando o aluno
precisa de uma informagdo mais especifica das ferramentas. E mais essa
parte de auxiliar ele.(T.P B).

Um dos coordenadores de polo também ressalta a funcdo do tutor presencial

Se vocé pegar o curso de Pedagogia, eles estdo mais presos em termos de
orienta¢do para utilizagdo de ambientes pedagogicos, orientagdo dos alunos
em termos de avaliagdo, de notas. Na verdade, acompanhar o aluno que esta
entrando no ambiente, que ndo estd, se esta fazendo atividade, se ndo estd.
A parte de acompanhamento e apoio para que o aluno ndo desista, para que
ele se mantenha sempre nas atividades. Isso é fungdo do tutor mesmo.(C.P
B).

Os Referenciais de Qualidade para a Educacdo Superior a distdncia propde que os
tutores presenciais também assumam a tarefa de esclarecer duvidas em relacdo aos conteudos
especificos. Na UAB/UFSCar o tutor presencial ndo tem esse papel.

Na verdade nés fomos orientados a ndo trabalhar contetido. Num primeiro
momento, o que foi dito na formagdo é que o nosso trabalho era orientar na
parte de informadtica, na parte no ambiente virtual, do Moodle, orientar os
alunos, ajudar nas avaliagdes. Agora essa parte do conteiido, na parte de

formagdo mesmo, eles deixaram bem claro que nos tutores ndo poderiamos
(T.PA).

A minha mesmo é mais quando eles tém algum problema com o
computador.(...) Entdo eles procuram mais para a parte da informdtica
mesmo. Agora a respeito do conteudo nos somos orientados a nem
comentar, pois é sempre o tutor virtual que orienta. A gente ndo orienta
nada essa parte.(T.P. B).

Aqui encontramos novos elementos para as discussdes que realizamos acerca da
fragmentacdo que pode estar presente no processo formativo a distdncia. Fragmentagdes essas
que parecem advir, sobretudo, da separacdo da docéncia virtual em multiplas fungdes e sua

distribuicdo por diversos profissionais.

Como consta do proprio Guia dos Estudantes da UAB/UFSCar, o po6lo ¢ um espaco

fisico de referéncia. Em grande parte dos cursos oferecidos na modalidade a distancia o pdlo
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de apoio presencial funciona como o ambiente mais préximo que o aluno tem da institui¢do

ao qual estd vinculado. E isso estd presente nas falas dos coordenadores de pdlo entrevistados

No projeto da UAB o polo de apoio presencial é um braco da universidade
no municipio. Obedece a uma estrutura indicada pela UAB em termos de
laboratorios, de bibliotecas. As prefeituras sdo responsaveis pela estrutura
fisica. As universidades pela parte de material didatico e pela selecdo e
formagdo dos tutores presenciais e a tutores virtuais.(C.P. A, grifo nosso)

Eu sempre parto da defini¢cdo do conceito da Universidade Aberta do Brasil.
Em termos de governo federal ele foi criado dessa forma justamente para
tentar levar o ensino publico a locais onde estava distante das universidades
publicas. (...) De alguma forma, apesar do aluno estar distante la da
UFSCar, ele tem um ponto onde ele pode se encontrar, onde ele pode fazer
em determinados momentos suas provas, mas onde ele pode estar vindo
para estar buscando um apoio do tutor para tirar alguma duvida, estar
vindo fazer uma discussdo em grupo de alguma disciplina, de algum
contetido que ele ndo sabe, que esta tendo dificuldade. (C.P. B).

0 pélo é o concreto de tudo isso. E onde ha a disponibilidade dos livros, da
internet, das discussdes. Por exemplo, eles sempre tém discussdo no
ambiente, em relacdo a algum tutor virtual, & conduta. E no pélo que eles
resolvem essas questdes, porque eles conversam com a gente, sentem apoio
e imediatamente nos transmitimos a coordenagdo e a coordenagdo responde
de imediato. Eu acho que o apoio que o polo da é nesse sentido. (C.P. C,
grifo nosso).

O coordenador de polo A afirma que o pdélo de apoio presencial ¢ “um braco da
universidade”. O que nos levou a indagar sobre o tipo de atividades que os alunos do curso de

Pedagogia da UAB/UFSCar tem a possibilidade de desenvolver no poélo.

Aqui no polo, os alunos tém cursos que eles usam fazer grupo de estudos.(...)
Eles se revinem também, eventualmente, a medida que as disciplina exigem,
no curso de Pedagogia, para assistir algum video que é recomendado pelo
professor. Entdo eles assistem em conjunto, em grupo. (...)O curso de
Pedagogia, no comecgo eles tiveram mais atividades fora de prova, mas hoje,
pelo menos no semestre passado, foi mais avaliagdes.(C.P. B).

Nos temos uma sala muito legal de video, porque a UFSCar disponibiliza
alguns videos para eles assistirem, entdo a gente tem uma sala boa, com
uma televisdo grande para eles assistirem a vontade, discutirem em grupo
essas questoes. O que eu acho é assim, como o grupo de alunos que eu tenho
¢é formado por uma grande maioria que ndo é do municipio, o polo é pouco
usado. Ele poderia ser melhor usado. Poucos alunos vdo. Comparecem em
massa quando é dia de prova. Durante a semana é rarissimo ter a presen¢a
de um aluno no polo. (C. P. C).

Presencial mesmo é so a avaliagdo. So essas provas. Agora outros tipos de
atividades que eles tém, por exemplo, os foruns de discussdo, eles fazem no
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proprio ambiente. E muito dificil eles virem ao pélo quando néo tem prova

(T.P B).

Segundo consta no Decreto n°. 5.622 as avaliagdes dos cursos a distincia devem ser

feitas de forma presencial. E, pelo que pudemos notar, no curso de Pedagogia da

UAB/UFSCar essas sdo as principais atividades que os alunos desenvolvem no pdlo. Os

alunos utilizam pouco — quando utilizam - o pdlo de apoio presencial para realizar atividades

que ndo sejam de avaliagdo, como, por exemplo, grupos de discussdo.

Essas mesmas

sujeitos da pesquisa

Nao, so a distancia. O que acontece é o seguinte, eles vao aos finais de
semana. Ai eles assistem os filmes, solicitam livro para empréstimo,
conversam um pouco com a gente. Mas o forte é o final de semana, fora isso
eles ndo comparece. Por qué? Trabalham o tempo todo, normalmente, e
moram longe (C.P. C).

justificativas da pouca utilizacdo do pdlo foram feitas por outros

A maioria dos alunos é trabalhador. Entdo eles frequentam o pélo mais a
noite e/ ou aos finais de semana. (...)Durante o dia é muito dificil (C.P A)

(...) como a maior parte dos alunos é de fora, eles acabam vindo pouco no
polo (T.P A)

Partindo da visdo de que a UAB tem como um dos objetivos a democratizacdo e

interiorizagdo do ensino superior publico e de que o Decreto n™ 5.622 equipara do ponto de

vista legal os alunos da educagéo a distincia e do ensino presencial, questionamos: Como isso

comparece na proposta da UAB/UFSCar?

A coordenadora do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar faz uma afirmac¢do no

sentido da igualdade entre os alunos da UFSCar e da UAB/UFSCar.

O aluno da EaD da UAB é um aluno da UFSCar e portanto ele é tratado
igual a um aluno do presencial. Ele tem direito a pedir iniciagdo cientifica,
se ele quiser fazer extensdo ele pode fazer, ele pode fazer tudo o que ele
quiser. Ele é um aluno da UFSCar (C.C).

Esse excerto oferece-nos elementos para algumas problematizagcdes. Embora exista

alguns pontos em que o aluno da educacdo a distancia tem os mesmos direitos que o aluno da

educacdo presencial, como a questdo da equivaléncia de diplomas garantido pelo Decreto no.
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5.622, a execugdo das propostas traz certos impeditivos que diminuem as condi¢cdes de

igualdade.

O Manual do Candidato da UAB/UFSCar (UAB/UFSCar, 2009b) apresenta algumas

diferenciagdes significativas entre os alunos do ensino presencial e da educagao a distancia.

A primeira diferenciagdo diz respeito a reoferta da disciplina quando o aluno ¢é
reprovado. A UAB/UFSCar permite apenas uma reoferta, que da ao aluno duas oportunidades
para completar a disciplina. Nos cursos presenciais da UFSCar ndo ha limite de reofertas de
disciplina. O aluno tem apenas que cumprir o tempo estipulado para concluir o curso,

podendo cursar a mesma disciplina quantas vezes puder dentro desse prazo.

7

Um segundo fator diferenciador ¢ atribuido a impossibilidade de trancamento da
matricula, que obriga o aluno da UAB/UFSCar a participar ininterruptamente de todo o curso.
O trancamento da matricula nos cursos presenciais pode ser feito de maneira parcial ou total,

por até trés semestres intercalados, desde que haja justificativa.

O tempo de integraliza¢do dos cursos ¢ também diferente. O aluno da UAB/UFSCar
deve integralizar o curso até um semestre apos o tempo minimo de formagdo. Nos cursos
presenciais da UFSCar esse tempo €, em geral, de (2n-1), sendo n o tempo minimo para

integralizacdo do curso.

A diferenga fica ainda mais marcante quando ¢ vedada a transferéncia dos alunos da

UAB/UFSCar para os cursos presenciais da UFSCar.

Essas assimetrias entre os direitos dos alunos do presencial e da educagdo a distancia
sdo justificadas pela UAB/UFSCar, no Manual do Candidato, em virtude dos cursos da
UAB/UFSCar ndo serem de ingresso periddico e, portanto, ndo terem alunos novos e turmas

novas periodicamente.

Um trecho da entrevista com a professora A nos permite perceber outras diferencas

entre os alunos da UAB/UFSCar e da UFSCar.

Para refor¢ar que a proposta é diferente do presencial, as disciplinas que
existem no curso a distancia ndo sdo as mesma do presencial. O tempo de
oferecimento ¢ diferente. O tipo de exigéncia que se faz do aluno virtual é
diferente.(...) A relagdo com o tempo, a relagdo com o conteudo e a relagdo
com o professor ¢ diferente na educagdo a distancia. Ndo é a mesma coisa.
As disciplinas sdo diferentes. (P. A).
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Ja no que se refere as demais atividades formativas que compdem a universidade,
como atividades de extensdo e pesquisa.
Em geral, os grupos de pesquisa, os encontros, os simposios acabam
acontecendo aqui, em Sdo Carlos.(...)Em geral,o que eu pude perceber
nesses 5 anos de educagdo a distdncia é que os alunos se dedicam aos finais
de semana. A disponibilidade de aluno de educacdo a distancia é diferente
da disponibilidade de aluno da educagdo presencial. Como ele so participa
aos finais de semana, é muito raro ver ele participando de grupo de

pesquisa, de simpésios, de eventos. E uma consequéncia do proprio perfil de
aluno (P.A).

Os resultados do estudo de Sa (2007) sobre o curso de Pedagogia a distancia oferecido
pela UFPR apontam para a necessidade de que as instituicdes que desejam ofertar cursos a
distancia atentem para a especificidade dessa modalidade, implicando a criacdo de um espago
especifico com as condigdes fisicas e tecnoldgicas necessarias para o desenvolvimento do
ensino, da pesquisa ¢ da extensdo possibilitando que os alunos dos cursos a distdncia

vivenciem todas as atividades formativas que compdem a cultura universitaria.

4.3.6.3 Os polos de apoio presencial enquanto referéncia das universidades: desafios

enfrentados

As dificuldades em legitimar o pdlo de apoio presencial enquanto espago auténtico que
representa a universidade - a cultura universitaria —, os desafios de oferecer as mesmas
oportunidades de formagdo aos alunos, somadas as assimetrias entre os alunos dos cursos
presenciais e dos cursos a distdncia parecem dificultar o desenvolvimento de propostas de

educacdo a distincia que se pretendam de fato democraticas.

A falta de garantia das condi¢des necessdrias para que os alunos tenham a
possibilidade de desenvolver, juntamente com as atividades de ensino, atividades de pesquisa
e extensdo, ndo estaria incorrendo na oferta de ensino superior publico, oferecido pelas

universidades, mas dedicado apenas ao ensino?

O curso de Pedagogia da UAB/UFSCar ¢ oferecido em 10 polos de apoio presencial

espalhados por diferentes municipios do estado de Sdo Paulo. Discutir a possibilidade desses
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p6los funcionarem como referéncia das universidades implica questionar pontos que incidem
na constitui¢do desses polos e que estiveram presentes nas entrevistas realizadas com os

profissionais que atuam no polo.

No contexto de nossa pesquisa essa discussdo se torna importante porque ao
refletirmos sobre a formagdo oferecida no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar precisamos
considerar as condi¢des de formacgdo que sdo dadas aos alunos e os diferentes espagcos em que

essa formacgdo pode ocorrer.

Um primeiro ponto destacado diz respeito as diferentes realidades dos municipios e a
possibilidade de investimento nos pdlos de apoio presencial. O que traz implica¢des diretas
para os planejamentos dos cursos

Na medida em que os cursos vdo, passando algumas modificagdes vdo sendo
feitas. Porque surgem muitos imprevistos, muitos obstdculos que ndo
estavam previstos durante o planejamento desses cursos. Entdo, por
exemplo, cada polo é um polo, cada polo tem uma estrutura, cada polo tem
uma realidade, tem uma demanda diferente. Nosso podlo, no caso, é um
prédio que esta numa estrutura totalmente da prefeitura. Mas tém pdlos que
funcionam em escolas estaduais, que é cedida uma parte para prefeitura
colocar os polos. Entdo sdo situagoes diferentes. Entdo alguns obstaculos
surgem. Vocé tem municipios que sdo maiores e que tém uma condi¢do
financeira de investimento um pouco maior. Tem municipios menores que
tem uma condi¢do menor de investimento. E tudo isso precisa passar por

uma avaliagdo inicial e depois, muitas vezes, tem que fazer algumas
adequacdes, algumas adaptagées (C.P. B)

Podemos concluir a partir da andlise do excerto acima que, se nos polos de apoio
presencial serdo realizadas atividades pedagogicas, € preciso que sejam criadas as condi¢des
para que os diferentes municipios possam oferecer as mesmas possibilidades de formagado aos

alunos.

As diferentes realidades dos municipios incidem diretamente em outras questdes
igualmente importantes: a institucionalizagdo do pdlo de apoio presencial e a inclusdo dos

profissionais do pdlo no quadro de funcionarios do municipio.

Uma das coordenadoras de pdlo assume como um dos grandes desafios enfrentados a

questdo institucionalizacdo do pdlo

Institucionalizar o polo. Ele ndo existe como instituicdo no meu municipio

(C.P C).
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O coordenador de pélo de um dos municipios em que essa institucionalizacdo ja

ocorreu, afirma que o apoio da prefeitura ¢ um diferencial importante.

Mas a maioria dos tutores nossos, sdo 17, acho que 14 recebe um
complemento salarial do municipio. Justamente para ter um tempo, para
estar se dedicando a mais a essa questdo da tutoria. (..) ha algum tempo
atrds foi criado dentro da estrutura do municipio, um cargo de coordenador
de polo. Além da bolsa, o coordenador ganha pelo municipio, entdo ele tem
que se dedicar um pouco a mais. Ele dedica como se fosse um secretario de
governo. Entdo ele tem uma dedica¢do de no minimo 40 horas (C.P. B)

Os profissionais da UAB ndo possuem vinculo institucional e esse vem se

apresentando como um fator de precarizagdo e desvaloriza¢do dos profissionais da educagdo a

distdincia (CAVALCANTI, 2009). Isso comparece nas entrevistas com os participantes da

pesquisa.

Entao qual é o problema que os profissionais em nivel de UAB enfrentam
nesse momento? NOS temos experiéncia, mas nos ndo temos vinculo
empregaticio nenhum. Por exemplo, se eu engravidar e tiver um filho eu ndo
tenho direito nem a licenga maternidade. (C.P. A).

Nado tem espaco para o tutor ficar doente. Nos ndo temos direito a nada. A
semana que vocé pegou a disciplina, vocé tem que rezar para ndo acontecer

nada.(T.V B)

Para os profissionais que atuam nos pdlos de apoio presencial a institucionalizagdo

pode contribuir para superar alguns desses entraves quanto as condi¢des de trabalho. Mas e

em relagdo aos outros profissionais da educacdo a distancia, como os tutores virtuais, por

exemplo? Esse ¢ um aspecto que precisa ser repensado e devidamente problematizado.

O aspecto da infra-estrutura que deve ser contemplado nas propostas de educagdo a

distancia inclui além dos pdlos a maneira como a educagdo a distdncia ¢ percebida nas

institui¢des que a oferece.

A UAB e os cursos de EaD ndo estdo institucionalizados ainda. E por ndo
estarem institucionalizados nos ndo sabemos até quando prosseguem (C.C.).

Nos ndo temos ainda na UFSCar uma incorporag¢do da disciplina a
distancia, por exemplo, como uma disciplina componente da mesma
estrutura do departamento. (...) O curso de educagdo a distdncia ndo esta
vinculado institucionalmente ao departamento. Existe uma estrutura na
UFSCar que coordena o curso a distdancia. (...) Ele ndo esta vinculado

institucionalmente a mesma coordenagdo presencial da qual eu participo
(P.B).
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Esses trechos apontam a necessidade de discussdo acerca das politicas internas das IES

no que se refere ao lugar atribuido a educacdo a distancia.

4.3.7 Educacdo a distancia e politicas internas das IES

Os resultados da pesquisa de Pimentel (2006), que teve como objetivo refletir sobre as
politicas publicas de educacdo a distdncia por meio de um estudo comparativo entre Brasil e
Portugal, apontam como um dos maiores desafios atuais a implementac¢do dessa modalidade a
falta de politicas internas nas institui¢des de ensino superior que a contemple ou seja, que a
educagdo a distancia esteja presente no Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) e que
possa garantir planejamento e gestdo adequados no sentido de evitar a descontinuidade dos

processos que marca as experiéncias de educacdo a distancia no pais.

A ndo institucionaliza¢do da educacdo a distancia nas IES pode provocar também uma

sobrecarga de trabalho dos professores das universidades, conforme argumenta a professora B

(...) a cada comeco de semestre, o chefe de departamento e a coordenacdo
do curso presencial me designam as disciplinas do curso presencial, sem
contabilizar as disciplinas da educacdo a distdncia. Entdo, de certa forma, é
uma sobrecarga porque eu ministro aquelas no presencial e também a
disciplina na educagdo a distancia. (...) quando o departamento distribui as
disciplinas no nivel presencial, eu assumo a mesma quantidade de disciplina
que um colega que ndo esta na EaD também assume. (P.B).

Além da questdo da sobrecarga de trabalho, a falta de politicas internas culmina na
descontinuidade dos processos, e, consequentemente, dos cursos que € apontada pelos

coordenadores de polos como um dos principais desafios.

Em termos de coordenacdo de polo, eu acho que ainda a gente precisava ter
uma garantia de uma frequéncia dos cursos oferecidos pelas
institui¢oes(...)Entdo isso para nos é dificultoso. Porque o pdlo tem o papel
de fazer a divulgacdo desses vestibulares, desses cursos. E o publico de
estudantes, aqueles que pretendem estudar, eles querem uma frequéncia de
oferta de curso(C. P. B)

A minha maior preocupagdo no ano passado foi conseguir mais cursos para
o polo. Porque tem uma estrutura enorme. A prefeitura gastou muito
dinheiro. A populagdo cobra (C.PA)
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E a UFSCar esta atendendo uma demanda e ndo consegue abrir novos
cursos, novas turmas. (C.P C)

Para Pimentel (2006), a definicdo de politicas internas de educacdo a distancia
contribui para evitar a sobreposicdo de propostas de formagdo, que criam “verdadeiras
universidades paralelas dentro das universidades, em muitos casos com um nimero de alunos
maior que os cursos presenciais. A EAD cresce na maioria das IFES na “paralela” ou “a

margem” da academia” (p.55).

Isso fica evidente na fala da professora B que, mesmo afirmando a constru¢do de uma
estrutura sélida para abrigar a educacdo a distancia ao nivel macro da UFSCar, ao comentar
sobre o status dessa modalidade nos departamentos argumenta que

(...) ndo é uma questdo que tenha o apoio ou concordancia de todo o corpo
docente. A educagdo a distancia ainda é algo que levanta uma série de
resisténcias, de receios, de duvidas. (...) a EaD ndo existe dentro do
departamento. Por exemplo, dentro do departamento, inclusive, em nenhum

momento é levada a questdo da EaD. Ela ndo compde o rol dos assuntos que
sdo tratados no departamento (P. B).

Além de destacar a questdo do financiamento da educagéo a distancia que precisa ser
repensado a fim de que recursos sejam previstos nas propostas de governo, Pimentel (2006) a
importancia de se definir politicas adequadas de educacdo a distancia que prevejam a
contratagdo de profissionais docentes, por meio de concurso publicos e em carater de
dedicacdo exclusiva a fim de favorecer a qualidade académica e a melhoria dos cursos

oferecidos.

Prever a realizagdo de contrato por meio de concursos publicos contribui para repensar
as condicdes de trabalho e remuneracdo dos tutores virtuais, por exemplo, que implicam

diretamente na qualidade de seu trabalho e da formag¢do dos alunos.

4.3.8 Ambientacdo na cultura de educacgdo a distancia

Outro aspecto apontado pelos referenciais e que deve ser considerado no processo de
formacdo a distancia, refere-se a familiaridade que os envolvidos precisam ter com a
tecnologia. Num processo de formacgdo a distancia, a comunicacio estabelecida entre agentes

formadores, equipe de apoio técnico e alunos se da, sobretudo, por meio do uso das
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tecnologias de informag¢do e comunicagdo. E nesse sentido, € preciso garantir aos alunos as
necessarias condi¢des para que participem do processo formativo, o que implica, na educagédo

a distancia, ter também o dominio e habilidades basicos para o uso da tecnologia.

Conforme informagdes disponiveis no site oficial da UAB/UFSCar™®, ao ingressarem
nos cursos da UAB/UFSCar os alunos passam por um processo de letramento digital de duas
semanas que tem o objetivo de ensind-los a utilizar os recursos basicos do Windows, a ter
nogdes gerais de uso da internet, a usar e-mail pessoal e ter o primeiro contato com o

ambiente virtual.

No que se refere ao curso de Pedagogia, o modulo introdutério é composto pela
disciplina “Educacio a distancia: instrumentos e tecnologias™ que tem o objetivo principal de
familiarizar o aluno com o ambiente virtual de aprendizagem Moodle e com as ferramentas

que serdo utilizadas no curso.

A ambientacdo com a cultura da educacdo a distancia € apontada por Sa (2007) como

fundamental a integra¢do do aluno no curso e pode também contribuir para diminuir a evasao.

Durante o desenvolvimento do curso, a tarefa de orientar os alunos na utiliza¢do do

ambiente do ambiente virtual fica sob responsabilidade do tutor presencial

A minha ajuda mesmo é mais quando eles tém algum problema com o
computador. O pacote do Office no comego eles pediam muito para fazer
slide, para fazer um grdfico. Eles tinham muita dificuldade, tanto que no
comego dos cursos a gente tem o treinamento digital. Entdo eu dou esse
treinamento digital, tiro as duvidas deles a respeito de ambiente: criar um
perfil, a enviar uma atividade no portfélio, isso era muito dificil no comego.
Entdo eu ensinava. Entdo eles procuram mais para a parte da informdtica
mesmo. (T.P B).

Os tutores presenciais sdo responsaveis por auxiliar os alunos no uso das
ferramentas do ambiente, questoes quanto ao acesso a plataforma (C.P.A).

Associada a essa orientagdo em relagdo as ferramentas do ambiente estd o auxilio na
organiza¢do de uma agenda de estudos, pois a formacdo na UAB/UFSCar ¢ baseada na

autoaprendizagem e nos estudos autdnomos conforme discutimos anteriormente.

38

2008.

Essas informagdes encontram-se disponivel em http://www.uab.ufscar.br. Acesso em 27 setembro de




198

Nossa fun¢do basica é de estar organizando mesmo junto aos alunos uma
agenda de estudos, orientando, no inicio principalmente, o uso do ambiente
virtual de aprendizagem. (T.P A).

A familiaridade com a tecnologia ¢ de fundamental importdncia na UAB/UFSCar na
medida em que a maior parte da formagdo ocorre por meio do ambiente virtual. Discutindo
sobre a formacdo oferecida no ambiente virtual a tutora presencial (T.P A) afirma que

O ambiente virtual atende toda a questdo do contetido. Vocé consegue no
ambiente virtual, por exemplo, essa questdo do forum, quando o docente é
serio ele realmente consegue substituir uma discussdo (...)E sem falar que

ele acaba sendo essencial para organizar, poder lembrar. O auto-
aprendizado, porque ele que vai organizar a sua hora, o seu dia. (T.P. A).

Um aspecto importante pode ser destacado desse trecho. Quando a tutora presencial A
destaca que “O ambiente atende a questdo do conteudo” percebemos um processo a que
Barreto (2003) denomina “subjetivacdo” das tecnologias, pois as mesmas ganham o lugar de
sujeito dos processos de formacao. Essa perspectiva pode trazer implicacdes significativas ao
processo formativo, pois substitui o lugar dos agentes formadores enquanto mediadores da
formagdo indo ao encontro das discussdes que realizamos acerca da secundarizag¢do do ensino
e sobre o conceito de autonomia que deve fundamentar uma proposta formativa (ZUIN, 2006;

PRETI, 2005).

Em contraposi¢cdo a essa perspectiva, a professora B afirma a importancia de que o

professor encontre meios de tornar-se presente.

Eu vejo que, apesar de ser um curso a distdncia, essa “presenga’ do
professor ndo pode sumir. Ela tem que estar presente de alguma forma.(...)
A minha disciplina, eu posso dizer para vocé que ela ganhou uma certa
marca de disciplina bem sucedida em grande parte por essa presenca que eu
fiz questdo de criar. Eu nunca estive presencialmente com eles, eu nunca vi
um dos meus alunos de forma presencial, mas eu criei forma de fazer me
chegar até eles para contornar essa distdancia (...) embora ndo podendo
nunca ter estado presencialmente com eles, mas encontrando essas
maneiras de estar proxima deles, deles me verem, seja na webconferéncia,
seja nas videoaulas presente no ambiente. (...)Esse foi o grande desafio:
encontrar uma medida certa de estar presente e de estar ao mesmo tempo
acompanhando um pouco mais a distancia.(P.B).

Essa fala da professora B corrobora a argumentacdo de Zuin (2007) que afirma que os
programas de formacdo a distancia que obtiveram resultados positivos, ou seja, que mais se

aproximaram de um ideal de formacdo de qualidade foram aqueles que conseguiram
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minimizar as distidncias entre os agentes educacionais, ndo apenas fisica, mas, sobretudo,

comunicacional em que as tecnologias sdo utilizadas para aumentar as trocas € as

possibilidade de interagdes entre os participantes do curso.

Ainda no tocante a essa questdo da presenca nos cursos a distancia o tutor virtual A

argumenta que

o trabalho no ambiente é interessante, mas deveria ter mais encontros
presenciais para dar conta de oferecer uma forma¢do mais adequada.
Formar professor totalmente a distancia é complicado.(T.V A).

A importancia atribuida aos encontros presenciais comparece outras vezes nas falas

dos sujeitos entrevistados

O curso que é s6 a distdncia, ele perde também. Ele tem que ter a rotina de
encontros presenciais. E, ao meu ver, seria muito melhor se ndo fosse so as
avaliagdes. Que fossem encontros para discussdo, encontros para formagdo
de uma sintese do que foi visto naquele semestre, naquele bimestre, um
fechamento, um documento (C.P. C).

Essa questdo da distancia é complicado. Acredito que deveria ter mais
encontros presenciais. Deveria ser pelo menos semi-presencial. O tutor
também deveria ter condicdes de ficar mais tempo com os alunos.(T.V. A)

Nas entrevistas em que os encontros presenciais ndo sido explicitamente apontados

como necessarios, eles aparecem como fator de melhoria nos cursos a distancia

A gente tem o curso de Gestdo Publica que também é a distancia e tem um
encontro obrigatério, mas nos temos percebido que eles estdo mais
participativos em termos de utilizagcdo do espaco do polo também (C.P. B)

Essa discussdo sobre os encontros presenciais ¢ acompanhada da discussdo sobre falta

da presenca fisica.

Eles sentem muita falta do professor. (...) Como o aluno sente muita falta da
presenga do professor, a gente precisa dar esse suporte (T.P. B).

Eu percebo que no ambiente, quando eles ndo se conheciam no presencial,
eles tinham discussoes calorosas no ambiente, que beirava até uma coisa
meio de grosseria (...)Hoje ndo. Hoje eles tém um respeito pelo colega que
eu acho que os encontros presenciais colaboraram. Ndo foi 56 o virtual (C.P
®)

(...) é o desafio, que eu vejo para mim mesma, que é me dar conta de que de
fato eu que ndo vou ter o encontro presencial com eles. E sempre uma
expectativa, que a cada semestre eu quero que tenha esse momento, como
tem no presencial, mas que eu sei que ndo vai poder acontecer. Entdo, é o
desafio de como contornar essa impossibilidade de pelo menos uma vez
estar cara a cara com esses alunos (P. B).
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4.3.9 Elementos da rela¢do presenca-auséncia na UAB/UFSCar

A importancia atribuida aos encontros presenciais aponta para a necessidade de que
nas propostas de formagao inicial de professores a distdncia sejam contemplados momentos
de encontros presenciais entre os participantes do curso na medida em que sdo entendidos
como favorecedores da criacdo de vinculos afetivos e de proximidades que também

influenciam no processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

Segundo Moran (2009) vivemos um momento no Brasil de consolidag¢do da educagio
a distancia e de intensificagdo de processos de regulacdo dessa modalidade em que tem
havido “uma pressdo para que todas as instituigdes revejam seus projetos pedagogicos e se
adaptem ao modelo semi-presencial, com polos presenciais mais estruturados e atuantes, de

acordo com as normas legais atuais” (p.62).

Em se tratando da formagdo inicial de professores a importancia dos encontros
presenciais também se vincula a questio dos modelos de docéncia a partir dos quais os
futuros professores estdo sendo formados. Imbernon (2001) e Ghedin (2007) afirmam que o
modo de agir do futuro professor ¢ influenciado pelo modelo pelo qual foi formado e esse

servira, via de regra, como referéncia para sua atuacdo docente.

Propostas de formagdo a distdncia em que se elimina por completo a aula, referéncia
fundamental da cultura de formag@o instituida, podem gerar implicacdes para os processos de
constituicdo da identidade docente dos futuros professores. E isso precisa ser devidamente
problematizado e discutido a fim de que se possa oferecer aos futuros professores referéncias

solidas que permitam a constitui¢do de sua identidade docente.

Outra questio que se vincula a discussdo sobre os encontros presenciais ¢ a da evasdo.
Das 700 vagas ofertadas para o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar em trés vestibulares
realizados, 532 alunos encontram-se atualmente matriculados, constituindo uma evasido de

24%. Mas tal indice parece variar entre os polos e turmas, conforme fala dos entrevistados.
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No curso de Pedagogia a gente tem quase zero de evasdo. Agora as duas
primeiras turmas de Tecnologia Sucroalcooleira e Sistemas de Informagdo,

foi muito dificil no inicio (C.P. A).

No curso de Pedagogia eu acredito que essa evasdo deva estar em torno,
talvez eu ndo tenho os dados mais exatos aqui, mas eu acredito que essa
evasdo deva estar na faixa de uns 20 a 30% mais ou menos (C.P B)

A gente comegou com 50 e estamos com 19. 20 a 25% dos alunos que
passaram no vestibular e comecaram nosso curso ndo fecharam nem o
primeiro més. Porque ja eram doutores e vieram talvez para experimentar
essa modalidade.(C.P. C).

Como afirmamos, pelos trechos acima percebemos que o indice de evasdo em relagdo
ao curso de Pedagogia da UAB/UFSCar varia de acordo com os diferentes municipios,
reforcando a necessidade de que sejam estudadas as diversas realidades e condi¢des dos

municipios de oferecem o suporte necessario aos alunos.

Segundo Moore e Kearsley (2007, p.181) “a desisténcia geralmente ndo ¢ resultado de
uma unica causa, mas de um acumulo e uma variedade de causas”. Os autores apontam causas
como formacdo educacional, caracteristicas da personalidade (estilos de aprendizagem,
motivacdo, etc.), preocupacdes extracurriculares (trabalho, familia, interesses sociais, etc).

Em relagdo as causas referentes as caracteristicas do proprio curso, Moore ¢ Kearsley
(2007, p. 185) concluem que

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 o curso for muito dificil e exigir muito tempo e dedicacdo; se se
frustrarem ao tentar concluir o curso ou cuidar de exigéncias administrativas sem
receberem apoio; se receberem pouco ou nenhum feedback sobre o trabalhos do

curso ou progresso alcangado e se tiverem pouca ou nenhuma interagdo com o
instrutor, orientador ou outros alunos e, portanto, ficarem muito isolados

Em estudo que teve como objetivo identificar os fatores que influenciam a evasdo de
alunos de cursos a distancia da UAB da Universidade Federal de Alagoas (UFAL),
Bittencourt (2009) aponta também como causas: a dificuldade de assimilagcdo da cultura da
educagdo a distdncia; a falta dominio técnico do computador e da internet; a falta de
agrupamento de pessoas numa instituicdo fisica. Essa ultima causa esta relacionada aos
encontros presenciais que sdo apontados pelos entrevistados de nossa pesquisa como um fator
que contribui para a diminuicdo da evasdo.

Em alguns cursos, por exemplo, o curso de Gestdo Publica, que é um curso

um pouco diferente, essa evasdo fica em torno de 10%. (...). Ele é apenas
dois anos e por ele ter esse encontro presencial obrigatorio no polo, que ai
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ja muda. Se vocé for comparar com Pedagogia que nem essa
obrigatoriedade do aluno vir ao pélo. (C.P. B.).

Nos temos um curso no polo de Gestdo Publica, uma vez por semana é
obrigatorio o aluno vir ao polo. Entdo o indice de evasdo é muito pequeno.
Entdo na verdade essa proximidade ela facilita o uso da plataforma, o
acesso ao tutor, as dificuldades sdo solucionadas. O fato de ser obrigatorio
estar vindo no polo, os obstaculos acabam. (T.P. A).

O estudo realizado por S& (2007) apontou que no processo de formagdo de professores
a distancia, ¢ fundamental um percentual de encontros presenciais por area/disciplina,
permitindo que o aluno estabelega um vinculo maior com os formadores. Em relacdo ao

estabelecimento de vinculos, uma das coordenadoras de pdlo de apoio presencial afirma que

os encontros presenciais, ele estabelece a cumplicidade (...)Entdo, se a
educacgdo a distancia traz o afeto, os momentos presenciais fortalecem esse
afeto. Entdo é muito importante que exista. Ndo da para ser educagdo a

distancia s6 a distdncia e sé para cumprir tarefa. Eles tém que se encontrar
(C.P.O).

Além dos encontros presenciais, algumas das causas da evasdo identificadas por
Moore e Kearsley (2007) e Bittencourt (2009) também sdo mencionadas nas entrevistas

realizadas.

Mas isso acontece em fun¢do da questdo de muita atividade, acuimulo, as
vezes eles acabam trocando de lugar para dar aula e acaba ocorrendo essas
questoes. (C.P. B)

Entdo, é quase magica segurar esses alunos. Primeiro porque hda um
preconceito em torno de EaD. Eles acham que é uma maneira facil de
garantir o certificado. (...)Entdo o aluno acha que em EaD ele vai encontrar
essa flexibilidade.(...) Isso desmotiva o aluno que ja ndo tinha tanto
interesse.(C.P. C).

Acredito também, apos vir estudando a questdo, que a educagdo a distdncia
tem um perfil de aluno especifico. Claro que é possivel desenvolver esse
perfil. Todos podem. Mas acho que é um perfil especifico.(C.P. A).

A turma 2 comegou com 40 e nos temos hoje por volta de 25 alunos. A
evasdo foi maior. Eu acredito que foi maior porque na turma 2 os alunos
que fizeram a matricula forma alunos que moram muito longe entdo a
desisténcia foi maior. (...)como a maior parte dos alunos é de fora, eles
acabam vindo pouco no pdlo e ajuda é dificultada e no inicio acaba gerando
uma desisténcia. (T.P A).

Eles acham um pouco dificil o virtual. Trabalham o dia inteiro e ai chegam
em casa tem que abrir o ambiente, fazer as atividades e ndo da tempo. Nesse
tempo eles vdo desistindo. Porque é o que a gente fala, o aluno que comeca
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a fazer uma faculdade virtual, se ele estiver sobrecarregado, ele vai ter que
optar, uma coisa ou outra porque realmente tem muita(T.P. B).

E a maior causa apontada pelos alunos sobre a evasdo, num questiondrio
proprio feito por nos, a coordenagdo e a tutoria presencial, eles indicam a
causa como sendo a tutoria virtual. Que ndo responde aos emails, que ndo
os atende em suas dificuldades, que ndo passam as notas na hora em que
deveriam postar, que os tratam com indelicadeza (C.P. C).

Como argumenta Maggio (2001) parte do desafio do trabalho do tutor estd em cuidar
de atender prontamente ao aluno e suas duvidas, pois os alunos podem ndo retornar. Reis
(2002, p.5) afirma que “A resposta imediata e assertiva por parte do tutor ¢ um elemento

fundamental nos modelos virtuais para que o aluno siga buscando a tutoria”.

A distancia que os alunos estdo do polo de apoio presencial é apontada como um dos
motivos da desisténcia no inicio do curso, confirmando a importancia desse espaco como

suporte pedagdgico e administrativo, sobretudo, nessa etapa inicial.
Em termos de estratégias pensadas para diminuir a evasio temos

Eu acho que o principal ponto é vocé atender o municipe. Eu acho que se
vocé conseguir atender o pessoal da sua regido, a evasdo também diminui.
(C.PC).

Nos em termos de pdlo, o que vamos fazer. Além daquilo do dia a dia, a
gente acaba ligando para aluno, email, quando o aluno ndo retorno e a
gente percebe que ele esta ausente. (...) Mas agora, a gente fez uma reunido
em dezembro e a gente tomou algumas medidas que nos vamos fazer. Entdo
até o dia 31 de marco, os tutores vdo entregar para a coordenacdo, eles vio
fazer um levantamento das evasbes que teve no polo e nos vamos um
levantamento dos motivos dessas evasdes. (...) eles vdo estabelecer contato
com esses alunos que evadiram para a gente saber os motivos para a gente
poder, em cima disso, estar tratando, talvez buscar uma alternativa, um
planejamento para buscar diminuir essas evasées. (C.P. B)

Nés acompanhamos tutores virtuais que mandam mensagens para os alunos
constantemente. Ha reofertas, ha novas chamadas para avaliagcdes que as
vezes eles ndo conseguiram completar. Entdo ha uma flexibilidade muito
maior. Eu acho que jd decorrente dessa evasdo. (C.P. C).

Ja no ambito das iniciativas da propria UAB/UFSCar para superar a evasdo, a tutora
presencial (T.P A) afirma que a principio ndo houve nenhuma iniciativa formal, mas que

percebe-se um esfor¢o da UFSCar em realizar replanejamentos e revisdes.

Mas num primeiro momento ndo foi feito nada. Agora num segundo
momento o que eles fizeram, para a segunda turma? Eles fizeram uma
revisdo do plano pedagogico. Entdo o que eles tinham que fazer para ajudar
os alunos (T.P. A).
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Na discussdo sobre as causas da evasdo, destacam-se a falta de tempo, a ndo adaptagdo
a educagdo a distancia, problemas com a tutoria virtual. Mas também a questdo de como a

educagdo ¢ percebida enquanto modalidade de formacao.

Eles acham que é uma maneira facil de garantir o certificado (C.P. C).

Entdao num primeiro momento, eu acho que eles ndo tinham muita no¢do do
que seria um curso a distancia. Por exemplo, fazer um curso a distancia que
ele nao teria trabalho.(T.P A).

Os proprios alunos, eles vém muitas vezes fazer a educacdo a distdncia
como se fosse um curso para ser feito nos finais de semana. Entdo vocé
deixa uma atividade aberta durante a semana inteira para eles fazerem. Isso
é fato: nos finais de semana todos aparecem em peso me pedindo
prorrogacdo de para entregar as atividades. Eu acho que a propria
concepgdo dos alunos é de que é um curso menor, que é um curso que vocé
pode fazer aos finais de semana. (professora A).

Esse ¢ um aspecto que carece de problematizagdo, pois se os alunos parecem, ao
menos inicialmente, perceber a educacdo a distancia de forma banalizada, isso ndo ocorre

fortuitamente, mas dentro de um determinado contexto historico e social.

4.3.10 Olhares dos sujeitos da pesquisa sobre a educa¢do a distancia

Barreto (2003), Belloni (2003b), Scheibe (2006) e Freitas (2007) sdo alguns dos
autores que vém apontado a maneira aligeirada e banalizadora com a educagdo a distancia
comparece em muitas propostas de formagdo de professores, com o objetivo de oferecer
certificacdo em massa. A fala da professora A indica essa massificagdo

Existe esse tipo de estrutura que ndo deixa de ser uma educagcdo em massa.
Onde vocé faria um curso por ano que tinha 60 vagas, a distancia tem 250
vagas. Sdo trés vezes mais, mais de trés vezes do que vocé atenderia no
presencial. Entdo, de certo modo, é uma educacdo em massa. Eu acho que
essa educagcdo em massa é uma estrutura que tem crescido rapido demais.

Talvez ndo atenda toda essa demanda. Talvez tenha alguns problemas que
precisariam ser reajustados (P.A).

O publico alvo das propostas de educagdo a distincia €, em geral, aqueles que ndo
teriam acesso ao ensino superior por outras vias. No site oficial da UAB/UFSCar a educagio a
distancia ¢ vista como uma possibilidade de oferecer ensino gratuito e de qualidade para
aqueles que por algum motivo ndo tiveram acesso. O que estd presente nos trechos das

entrevistas com outros sujeitos
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(..) a gente estd atendendo uma populacdo que supostamente ndo teria
condigdes. (...) Atende a uma populagdo que ndo é necessariamente uma
populacdo que viria fazer vestibular aqui. Quando a gente estava fazendo a
proposta, a gente pensava em atender a uma populagdo que tivesse menores
condigdes para fazer um curso presencial.(C.C.)

Apesar de ser assinalado o carater democratizante da educagdo a distancia, € preciso

que haja ponderacdo a fim de evitar banalizagdes e a oferta de qualquer curso, sem qualidade.
A perspectiva de democratizagdo comparece em varios outros trechos das entrevistas

Tem sido visto como algo promissor. Algo que tem movido o trabalho de
muita gente; envolvendo bastante dinheiro, mas que ao mesmo tempo é algo
que ainda estd engatinhando. As vezes se atropela porque ndo sabemos
como fazer,porque é algo meio pioneiro. Eu acho que tem algumas falhas,
algumas coisas que as pessoas estdo aprendendo a fazer e estdo tentando
corrigir por erro e acerto. Mas em linhas gerais, todo mundo vé como
alguma coisa promissora (P. A)

(-..)a educag¢do a distancia é, desde o meu ponto de vista, um grande local
para democratizagdo do ensino. Para mim, vocé tem a possibilidade de
ampliar o acesso de uma maneira absurda (C.C.).

Suscitando algumas contradi¢des frentes aos desafios apresentados, a educagdo a
distancia comparece muitas vezes como uma modalidade de ensino legitima e que pode, como

afirmam alguns, trazer possibilidades para repensar o ensino presencial.

(...)a educacdo a distdncia ela te dda um monte de ferramenta que vocé pode
estar utilizando, se bem utilizadas, com certeza vocé vai formar um
profissional melhor. Algumas tecnologias de informacdo e comunicagdo que
permite com que vocé tenha o aluno mais preso na sua aula, a sua atividade
do que um aluno do presencial. E se vocé fazer no presencial o uso dessas
tecnologias vocé ganha bastante Eu entendo que esses componentes que
estdo ai, eu acho que consegue dar uma formagdo para o profissional para
ele estar atuando de igual para igual ou talvez até melhor do que as vezes
até melhor, dependendo da situagao. (C.P. B).

Eu acredito que ndo hd volta. O aluno que experimenta educac¢do a
distancia ndo volta para o ensino tradicional. (C.P. C)

Eu tenho percebido que alguns professores tém voltado para sala de aula
para aprender sobre EaD (...) E mais aquilo de envolver, de vocé levar o
aluno a pesquisar, levar o aluno a interagir, de acreditar que a
aprendizagem é feita pela interagdo. (C.P A).

Isso é uma coisa que estd acontecendo com a gente, que a gente precisa
trazer para o presencial. E ndo o contrario. Na EaD se vocé ndo for muito
Junto, ndo caminha. Entdo vocé tem que saber o que o outro fez, o que o
outro estd fazendo, o que ja foi feito. Levar para o presencial um pouco essa
experiéncia, porque como a gente planeja tudo junto, a gente esta tendo
oportunidade riquissima que a gente ndo tinha antes (coordenadora de
curso).
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Eu acredito que pode ser muito enriquecedor, se souber usar essa
ferramenta. Hoje em dia é tudo na drea da informatica, ndo é? E tudo
ambiente. (T.P. B).

Entdo eu digo para vocé, sintetizadamente, que o que eu acho de positivo na
EaD, no curso de Pedagogia da EaD, um dos diferenciais é esse
planejamento em equipe que eu nunca realizei no presencial (P. B).

Os trechos acima apresentam a educacdo a distancia como trazendo a possibilidade de
favorecer o trabalho coletivo e de incentivar os professores do ensino superior a se
envolverem em novos processos de formacdo que preparem para o trabalho nessa modalidade
de ensino. Sdo aspectos que podem indicar potencialidades da educacdo a distancia e vir a
representar ganhos para os processos formativos, a depender da perspectiva de formagdo que
subsidiar as propostas. Contudo, o principal aspecto que podemos destacar desses trechos diz
respeito a educagdo a distancia ser compreendida como sendo mais ‘atualizada’ que o ensino
presencial.

(...) toda uma estrutura de informdtica, de equipamentos, de situacoes que
me auxiliam no desenvolvimento da disciplina, desde o livro diddtico até a
realizagdo de uma videoconferéncia, gravagdo de aulas, disponibilidade de

DVDs. Existe uma estrutura, um aparato que eu nunca desfrutei na
educacdo presencial (P. B).

Barreto (2003) afirma que a adjetivacdo do ensino — presencial versus a distancia - foi
introduzida no contexto da LDB/96 que instaurou “o lugar da diferenca: na medida em que o
ensino a distdncia estd sempre associado as “novas linguagens”, das “novas tecnologias” o

ensino presencial fica “mais” velho, desgastado, esvaziado. E a qualificacdo que desqualifica”

(p.26).

Um trecho da entrevista com a professora A complementa essa discussdo quando

indagado sobre a finalidade do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

Eu acho que o proposito dele é tentar fazer essa aproximagdo desse aluno
com o ambiente virtual. Tem diversas disciplinas que tratam das
tecnologias, tecnologias de informacgdo, uso do ambiente, ética para o uso
do ambiente. Uma primeira fungdo é essa. A outra fung¢do eu acho que é
tentar trabalhar, ndo sei se estd conseguindo, mas tentar trabalhar de um
Jeito diferente de curso presencial. (P.A).

Essa maneira de vincular o uso das tecnologias a melhoria dos processos de formacao
docente comparece nas orientagcdes de organismos internacionais como a Organizagdo das
Nagdes Unidas para a Educagdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO) que, em 2009, langou o
mais recente projeto “Padroes de Competéncias em TIC para Professores” com o objetivo de

melhorar a pratica docente em todas as areas de trabalho. Na visdo da UNESCO esses padroes
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foram elaborados para favorecer “o desenvolvimento profissional dos professores que
utilizardo as habilidades e os recursos das TIC para aprimorar o ensino” (UNESCO, 2009).
Complementando, afirma-se que o projeto ndo tem o objetivo apenas de melhorar docente
“mas fazé-lo de forma a contribuir para um sistema de ensino de maior qualidade que possa,
por sua vez, produzir cidaddos mais informados e uma forca de trabalho altamente

qualificada, assim impulsionando o desenvolvimento econdmico e social do pais”. (idem).

Associando a reforma do ensino ao crescimento econdmico ¢ ao desenvolvimento
social, a UNESCO argumenta que o proposito do projeto ¢ oferecer diretrizes e métodos que
possam dar suporte a uma formagdo docente baseada nas tecnologias, visando assim a

melhoria da “forc¢a de trabalho do pais” (idem, ibidem).

Formar um professor que seja capaz de fazer uso das diversas tecnologias para criar
possibilidades de aprendizagem para seus alunos pode e deve ser um dos objetivos dos
processos de formagdo de professores. Contudo, vincular diretamente o uso das tecnologias a
melhoria da pratica docente e, consequentemente, do ensino ¢ reduzir os problemas

educacionais ao nivel micro da sala de aula, e unicamente ao trabalho do professor.

Ao tomar como funcdo principal do sistema educacional a melhoria da for¢ca de
trabalho, a UNESCO demonstra seu vinculo com a logica neoliberal (SILVA e NOMA,
2007).

Nao podemos discutir a educagdo a distdncia sem termos em conta que ela comparece
nas orientacdes dos organismos internacionais, como o Banco Mundial, como sendo a mais
adequada e ‘barata’ para dar conta da formagdo de professores (TORRES, 2000). Sempre
associada ao uso das tecnologias que imprimem uma aparéncia de atualidade e maior

adequacdo as exigéncias sociais de um mundo permeado pelos recursos tecnoldgicos.

Se isso estad presente nos trechos de entrevistas anteriormente apresentados, fica ainda

mais evidente na fala da professora A.
E dizer, por exemplo, no momento que nos vivemos hoje, o aluno que tem
uma habilidade com a tecnologia e com as ferramentas virtuais, isso é um

elogio a ele, ndo é um menosprezo. Dizer que ele foi formado em educagdo a
distancia pode ser uma coisa interessante (P.A).

A contradicdo percebida durante a entrevista, confirmada pela propria fala da
professora A, ¢ evidenciada nesse trecho que ¢é antecedido de apontamentos dos

reducionismos e da massificacdo que caracterizam a educagio a distancia.
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Acompanhando essa discussido indagamos os participantes da pesquisa acerca de como
percebiam a educagdo a distdncia enquanto uma possibilidade para formar professores.

Eu acho que é a unica maneira de vocé atingir um numero grande de

professores ao mesmo tempo. Diminuindo custos e tempo. Desde que ela

seja bem elaborada (...)Desde que o conteudo seja muito bem preparado, eu

acho que é so desse jeito que a gente vai conseguir. Eu acho os encontros

presenciais sdo dispendiosos. Que a gente ndo tem mais tempo para isso. Os

tutores acumulam cargo. Eles ndo conseguem estar nos lugares e a internet
te proporciona isso(C.P C).

(...)formar professor totalmente a distancia é complicado. Mas para
algumas pessoas é a unica possibilidade que tém de ingressar no ensino
superior. Seja por falta de tempo, por condicoes financeiras. E também por
uma questdo de formagdo que os impede de ingressar no ensino superior
presencial, devido a concorréncia. Principalmente na universidade publica.
A educagdo a distancia pode atender a essas pessoas que ndo tiveram ou
ndo tem outras oportunidades.(T.V. A).

Esses trechos remetem-nos a outros questionamentos feitos por Barreto (2003, p.26).

Para quem ¢ o ensino a distancia? Para quem mora longe dos grandes centros e/ou
ndo teve acesso a educag@o no tempo “certo”? Para o aluno pobre da escola publica
empobrecida e para formar o professor que vai ensina-lo, reforcando o apartheid
educacional? E a quem se destina o ensino presencial de qualidade, também com a
presenca das tecnologias e das linguagens que, mesmo ndo sendo suficientes, sdo
condi¢des necessarias a inclusio?

A criagdo do programa Universidade Aberta do Brasil (UAB) representa o nitido
intuito federal de investir na educagdo a distdncia e nas TIC como uma das estratégias para
democratizar e expandir o acesso ao ensino superior publico. Essa inten¢do ja se mostrava
presente no PNE que também traz a meta de ampliar, até 2011, de 11% para 30% o acesso ao

ensino superior da populagio entre 18 e 24 anos.

O recente langamento desse programa torna complexa a tarefa de responder as
perguntas feitas por Barreto (2003). O que as tornam ainda mais necessarias. Tendo como
foco a formagdo de professores da Educagdo Basica, o programa UAB carece de analises que
permitam compreender a maneira como a educacdo a distdncia vem sendo colocada para
formar esses profissionais. Nosso estudo, de carater exploratorio e situado na experiéncia do
curso de Pedagogia da UAB/UFSCar apontou alguns aspectos que precisam ser melhor

compreendidos e problematizados. Tantos outros aspectos precisam ser ainda evidenciados.

Quanto ao curso de Pedagogia da UAB/UFSCar encontramos.
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A UAB/UFSCar tem um perfil de aluno diferenciado, como ja falei. Pessoas
que ja fizeram uma graduacdo em outras universidades publicas, por
exemplo, como UNICAMP. UNESP. Também hd pessoas que ja fizeram
mestrado. Ha professores da educagdo bdsica e do ensino superior (T.V. A).

Eu tenho aqui na EaD de Sdo Carlos, alunos que ja sdo formados em outras
dreas e que estdo procurando adentrar a drea da Educa¢do e mesmo alunos
que sdo mestres e eu ja tive até alunos doutores (P. B).

Mas sera esse o publico da UAB espalhado pelo Brasil?

Um dos objetivos da UAB ¢ oferecer formacgao inicial e continuada as professores em
exercicio na rede publica de ensino sem a devida formagdo. Nao héd entdo incoeréncias no

publico atendido pela UAB/UFSCar?

Com a criacdo da UAB as universidades publicas assumem a responsabilidade pela
oferta de ensino superior por meio da educagdo a distdncia. E se por lado, € preciso que
cuidados sejam tomados para ndo incorrer em banalizacdes e aligeiramentos da formacao

oferecida, por outro lado, certas possibilidades podem ser percebidas e devem ser exploradas.

(...)a gente decidiu, que é politica nossa, que nos ndo baixar a qualidade do
ensino. E ao fazer isso a gente disse: “Bom, EaD ndo é curso vago, a gente
ndo considera os alunos da EaD menos do que os alunos do presencial, e
portanto eles vdo ter o ensino de qualidade tal qual”. Pode ser mais
facilidades as vezes, ao invés de toda quarta ele ter me trazer o fichamento
de um texto, pode ser que a gente combine diferente. Mas nds ndo vamos
baixar o padrao de qualidade que a gente da porque a gente quer um ensino
de qualidade, um ensino piiblico, gratuito, de qualidade para todos. E isso é
uma coisa que nos vamos levar a ferro e fogo de verdade e ndo tem jeito.
(C.C)

A gente percebe com muita tranquilidade que, por exemplo, essas
instituicoes de ensino que trabalham os cursos a distancia, elas ndo querem
perder aquilo que elas conquistaram ao longo dos anos. A questdo da
qualidade principalmente, da seriedade. Elas continuam na mesma linha.
(...) Eles procuram uma linha de seriedade e isso vai dando credibilidade
cada vez mais. Eu sinto que a qualidade deles esta em primeiro lugar.
Formar um profissional competente, com qualidade, para estar no mercado
de trabalho representando bem, levando o nome da instituicdo isso ndo cai
de jeito nenhum. (C.P. B).

A UFSCar tem uma marca muito grande que é o compromisso com a
educacéo publica. Entdo, ela prega muito essa bandeira. E uma bandeira da
UFSCar: o compromisso com a educagdo de qualidade e publica. Isso faz
parte da histéria da UFSCar. E uma identidade que a gente nota em todos
os cursos que ela oferece. E o nosso intuito é que isso possa acontecer
também na formacdo desse professor a distancia (P.B).



210

Em consonéncia com as afirmagdes feitas acima, Moran (2009), ao tratar dos modelos
de ensino superior a distancia no Brasil, alega que “As instituigdes sérias no presencial

costumam desenvolver também um trabalho a distancia relativamente sério” (p.55).

Ao buscarmos estabelecer algumas compreensdes acerca do modelo de formacédo
inicial de professores em nivel superior a distdncia que vem sendo construido no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar, ao mesmo tempo em que devemos problematizar o contexto em
que a educacdo a distdncia se constitui enquanto uma possibilidade de formagdo de
professores - destacando seus desafios e limitagdes - ndo podemos desconsiderar os esforgos
que vém sendo feitos no contexto da UAB/UFSCar no sentido de minimizar barreiras e
dificuldades encontradas até entdo e promover uma formagao de qualidade.

A gente ja viu que tem problemas de quantidade de disciplinas, carga-

hordria. A gente vai te que dar uma mexida, que ndo estd bem ainda.
(Coordenadora do curso).

a UFSCar esta estudando a possibilidade da incorporagdo dessa
modalidade aos proprios departamentos.(P.B)

A gente recebeu um email no final do ano da coordenadora geral, que é a
Denise, com a proposta de estar fazendo uma participagdo mais efetiva de
tutores e coordenacdo na questdo de planejamento dos cursos. (C.P B).

(...) nos primeiros anos, nem acesso ao ambiente virtual do aluno eu tinha.
Teve uma reivindicagdo nossa, dos tutores, porque para poder ajudar o
aluno a se organizar, eu tinha que saber que atividade ele tinha que fazer,
como ele tinha que fazer, onde que ele tinha que buscar, ai poder estar
orientando o aluno. Entdo hoje nos temos acesso ao ambiente virtual. (...) O
que existe hoje, nos recebemos, em dezembro, uma previsdo de mudanga,
onde o ambiente vai ser aberto um més antes e os tutores presenciais
poderdo participar das atividades, entrar em contato com os conteudos,
saber que atividades os alunos irdo fazer. (T.P A).

Esses esfor¢os de que falamos talvez estejam presentes no cuidado com o numero de
alunos que cada tutor virtual fica responsavel na UAB/UFSCar. Dados do Anuério Brasileiro
Estatistico de Educacdo Aberta e a Distancia (ABRAED) de 2008 apontam que a média
nacional de alunos por tutores ¢ de 157. Na UAB/UFSCar, os tutores virtuais sdo responsaveis
por 25 alunos. Sem nos esquecermos dos desafios que cercam o trabalho desse profissional,
esse nimero indica um ponto favoravel do modelo de educagdo a distdncia da UAB/UFSCar e

uma preocupacdo em nao sobrecarregar o trabalho do tutor.
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E nesse cenario conflituoso, movedi¢co e contraditorio que se engendram as analises
sobre as propostas e experiéncias de formagdo de professores em nivel superior a distancia. E

foi esse o desafio que assumimos ao desenvolver o trabalho de pesquisa que aqui relatamos.



212

CONSIDERACOES FINAIS

Para Duarte (2002, p.139)

Uma pesquisa ¢ sempre, de alguma forma, um relato de uma longa viagem
empreendida por um sujeito cujo olhar vasculha lugares muitas vezes ja visitados.
Nada de absolutamente original, portanto, mas um modo diferente de olhar e pensar
determinada realidade a partir de uma experiéncia e de uma apropriagdo do
conhecimento que sdo, ai sim, bastante pessoais.

Esse trabalho apresentou o relato dessa nossa longa viagem, permeada por nossas
trajetorias pessoais, profissionais e académicas. Tendo concentrado os esfor¢cos de nossa
investigacdo em torno da formagao inicial de professores dos anos iniciais em nivel superior a
distancia, constituimos um problema de pesquisa, selecionamos um universo e elaboramos
um caminho metodoldgico que nos possibilitasse coletar dados e construir, a partir deles,
conhecimentos e compreensdes que pudessem contribuir com a discussdo sobre a tematica.

Quando iniciamos a pesquisa que apresentamos nesse trabalho, tinhamos por objetivo
primeiramente realizar um mapeamento das universidades paulistas que ofereciam a época o
curso de Pedagogia na modalidade a distancia, selecionando posteriormente duas delas, uma
publica e uma privada, para analisarmos o modelo de formacdo inicial de professores que
vinha sendo construido.

Muitas foram as dificuldades de contato e de disponibilidade de participacdo em nossa
pesquisa por parte das universidades paulistas identificadas. Dentre elas, a Universidade
Federal de Sao Carlos (UFSCar) € a tinica universidade publica do estado de Sdo Paulo que
oferece atualmente o curso de Pedagogia por meio da parceria com a Universidade Aberta do
Brasil (UAB). Considerando a importancia e amplitude que esse recente programa federal
tem no cendrio das politicas de formagdo e de expansdo do ensino superior publico por meio
da educagdo a distancia, optamos por analisar o modelo de formag@o inicial de professores
dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel superior que vem sendo implementado no
curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

A escolha pelo curso de Pedagogia da UAB/UFSCar como universo de nossa pesquisa
ndo nos trouxe menos obstaculos. Inimeras barreiras se colocaram ao acesso aos documentos
oficiais do curso - especialmente o projeto pedagdgico - e aos profissionais envolvidos com o
desenvolvimento da proposta formativa. Essas dificuldades exigiram um exercicio
investigativo na construcdo de novas estratégias de acesso ao material de andlise e aos
sujeitos. Analisar uma proposta formativa em plena implementag@o ndo ¢ uma tarefa das mais

faceis. Nada estd pronto. Reformulacdes estdo sendo constantemente realizadas tendo em
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vista os desafios que vao surgindo quando a proposta formativa é colocada em ag@o. Nosso
acesso ao projeto pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar foi inviabilizado em
virtude das revisdes e readequacdes porque estava passando.

Foi ciente dessa proposta em movimento que realizamos nossa investigacao.

As estratégias alternativas que construimos nos permitiram o acesso a algumas
informagdes oficiais da UAB/UFSCar e do curso de Pedagogia bem como o contato com
alguns dos diferentes profissionais envolvidos com esse projeto e, mais especificamente, com
esse curso. Muito embora a natureza qualitativa de nossa pesquisa ndo nos permita fazer
generalizagdes, acreditamos que ao apresentar as compreensdes que as informagdes oficiais e
as entrevistas realizadas nos possibilitaram elaborar e alguns dos indicadores do modelo de
formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar que pudemos perceber, possamos
contribuir com novos elementos para reflexdes sobre a formacdo inicial de professores a
distancia.

Tendo como objetivo de nossa investigagdo analisar o modelo de formacéo inicial do
curso de Pedagogia da UAB/UFSCar,estabelecemos trés objetivos com a finalidade de
sistematizar o desenvolvimento da pesquisa € nossa imersdo nesse universo. Cada um dos
objetivos fundamentou-se em uma questio norteadora:

1. Quem ¢ o professor que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar pretende

formar?

2. Que concepcdo de formagdo sustenta a proposta formativa do curso de

Pedagogia da UAB/UFSCar?

3. Que aspectos sdo fundamentais no modelo de educacdo a distdncia da

UAB/UFSCar?

A partir desses questionamentos buscamos construir algumas compreensdes que nos
oferecessem indicadores do modelo formativo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.
Indicadores esses engendrados no cotejamento entre os dados oficiais e as informagdes
obtidas nas entrevistas com os sujeitos da pesquisa.

Os dados contidos no site oficial apresentam que a proposta do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar ¢ formar um professor pesquisador, capaz de refletir e investigar seu fazer, apto
também a construir conhecimentos. Essa preocupagdo em dotar o professor de uma

capacidade reflexiva/investigativa comparece tanto nos principios norteadores e eixos
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tematicos que devem orientar a elaboragdo das disciplinas quanto nas falas de alguns dos
profissionais entrevistados ao argumentarem sobre as atividades formativas propostas aos
alunos. Percebemos um cuidado em utilizar de estratégias de ensino que fomentem uma
postura reflexiva por parte do aluno bem como um olhar investigativo para a realidade da
escola.

As disciplinas de Praticas de Ensino acompanham toda a matriz curricular do curso e
isso parece apontar para a preocupagdo com uma imersdo gradativa do aluno no universo
escolar e a busca por uma adequada articulagdo entre dimensdes tedrica e pratica da formagao
do futuro professor. Entretanto, percebemos alguns desafios quanto aos estdgios
supervisionados. Os dados obtidos junto aos profissionais da UAB/UFSCar entrevistados ndo
nos ofereceram uma visdo clara de como os mesmos irdo ocorrer apontando para a presenca
de resquicios de modelos de formacdo pautados na separagdo entre os componentes
formativos.

Segundo informagdes de alguns dos profissionais entrevistados, o acompanhamento do
processo de estagio supervisionado ficara sob responsabilidade de um professor da institui¢do
escolar que ira receber os alunos. Esse professor recebera uma formagdo oferecida pelos
professores do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar. Esse ¢ um dos pontos que carece de
melhores entendimentos. Se por um lado, hd a possibilidade de oferecer aos futuros
professores uma formagdo que se valha do trabalho articulado entre professores experientes
das escolas e professores universitarios, de outro lado precisamos problematizar quem sao os
profissionais que atuam como formadores nos processos de formagdo a distancia, seus papéis
e responsabilidades.

Alguns desafios e entraves foram encontrados no momento em que buscamos
compreender, junto aos participantes da pesquisa, o professor que o curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar pretende formar. Acreditamos parte desses desafios advém do fato de essa ser
uma proposta recente e ainda ndo possuir egressos. Os profissionais entrevistados puderam
falar em termos de propostas, de inten¢des ainda ndo definitivamente concretizadas. E nesse
momento pudemos perceber também a necessidade de haver uma visdo mais articulada entre
aqueles que participam diretamente do processo de formacdo dos alunos para que todos
tenham a clareza das finalidades e objetivos do curso, do profissional a ser formado e das
estratégias que serdo adotadas para dar conta de atender ao que se tem colocado em termos de

proposta de formacao.
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As afirmagdes dos sujeitos acerca do desconhecimento do projeto pedagdgico do curso
de Pedagogia da UAB/UFSCar confirmam a necessidade de rever o espaco reservado as
discussdes coletivas que possibilitem um trabalho mais articulado e interdependente entre os
profissionais envolvidos com o curso.

Quanto ao trabalho coletivo dos professores responsaveis pelas disciplinas, a proposta
da UAB/UFSCar parece trazer alguns elementos que permitem repensar os processos de
formagdo presenciais. O trabalho coletivo e articulado de que depende a elaboracdo das
disciplinas no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar foi ressaltado por alguns sujeitos que
afirmaram ndo vivenciar esse mesmo fazer coletivo no ensino presencial.

Entretanto, na UAB/UFSCar novos profissionais passam a compartilhar a
responsabilidade pela formacdo dos alunos e ¢ preciso que se reveja formas de sua
participacdo nesse trabalho coletivo a que se referiram os professores. Dentre esses novos
profissionais a figura do tutor, em especial, do tutor virtual assume no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar um lugar fundamental. Esse papel significativo que o tutor virtual ocupa no
modelo da UAB/UFSCar ¢ constatado nos dados contidos nos documentos oficiais e nas falas
dos sujeitos.

A compreensdo do modelo de formagdo inicial do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar nos levou a problematizar o trabalho dos profissionais que assumem o papel de
formadores ao entendermos que sdo eles quem devem realizar as mediagdes necessarias a
aprendizagens dos alunos.

Na estrutura do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar dois agentes formadores
destacam-se: o professor coordenador de disciplina (professor da UFSCar) e o tutor virtual.
Ao professor coordenador de disciplina ¢ delegada a tarefa de elaborar a disciplina, os
materiais didaticos, as atividades formativas e as avaliagdes. O tutor virtual encarrega-se da
responsabilidade de acompanhar o processo de formacdo dos alunos, solucionando duvidas,
avaliando, motivando, mediando as interagoes.

A elaboracdo da disciplina ¢ tarefa do professor coordenador de disciplina. Ha na
UAB/UFSCar uma preocupagdo expressa de que o tutor virtual seja envolvido nesse
planejamento da disciplina que ird acompanhar. Entretanto, dificuldades de diversas naturezas
parecem obstaculizar essa proposta de trabalho coletivo. Os professores entrevistados
demonstraram um esforco de realizar um trabalho de formacao junto aos tutores virtuais que
possa favorecer seu trabalho junto a disciplina. Mas a participac¢do dos tutores virtuais ainda ¢

pequena no planejamento da disciplina.
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Os materiais didaticos disponibilizados aos alunos incluem midias impressas, midias
virtuais e midias eletronicas e digitais. Os professores coordenadores da disciplina sdo os
responsaveis por elaborar os Guias de Estudo, as videoaulas e as
videoconferéncias/webconferéncias cuja utilizagdo fica a critério de cada professor.

Embora tenhamos percebido a preocupagdo com a elaboracido dos materiais didaticos,
alguns dos sujeitos afirmaram que a necessidade de concentrar em um tempo menor de
formagdo os conteudos das disciplinas traz alguns desafios. Encontrar a medida adequada
entre a oferta de uma formacao sélida que trabalhe os conhecimentos necessarios em cada
disciplina e a0 mesmo tempo atenda ao tempo estipulado ¢ apontado como uma das barreiras
a serem vencidas.

Nesse processo de elaboracdo dos materiais didaticos o tutor virtual também nio
participa. Contudo, nas entrevistas com os sujeitos da pesquisa ele é percebido e se percebe
como um professor, pois € ele quem, via de regra, acompanha de forma mais proxima e
cotidiana o processo de formagdo dos alunos.

Assim, como em muitas das propostas de formagdo a distancia, parece que ha a
necessidade de revisdes quanto ao trabalho de tutoria virtual na UAB/UFSCar. Pesquisas
realizadas pelos proprios profissionais envolvidos com a UAB/UFSCar sobre os cursos de
graduacdo por meio dessa parceria apontam para a necessidade de se buscar meios de superar
essa dicotomizacdo /fragmentagdo do trabalho dos formadores na educacdo a distancia,
correndo-se o risco de criar uma subprofissdo ou uma subclasse docente.

As falas de alguns sujeitos indicaram que a UAB/UFSCar tem repensado as formas de
participag@o dos diversos profissionais nas propostas dos cursos apontando para um esforco
de superar as dicotomizagdes ainda encontradas.

O trabalho de tutoria virtual € cercado de inimeras barreiras e limitagdes. O vinculo
profissional precdrio ou mesmo inexistente ¢ apontado pelos tutores virtuais como um dos
principais desafios que enfrentam e que tem implica¢des diretas na qualidade do trabalho que
desenvolvem. Afirmaram perceber o trabalho de tutoria como temporario, secundario ou
mesmo como “um bico”.

Essas afirmagdes feitas pelos tutores virtuais indicaram a necessidade de que revisdes
e replanejamentos precisam ser realizados, sobretudo, pelo fato de serem eles os principais
responsdveis por acompanhar o processo de formag¢do dos alunos que se realiza,
principalmente, por meio do ambiente de aprendizagem Moodle. Se os tutores virtuais

assumem numa proposta formativa responsabilidades tipicamente docentes é preciso que lhe
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sejam dadas as devidas condigdes institucionais e pedagodgicas de trabalho, a fim de superar
processos de precarizagdo de seu trabalho.

No tocante as ferramentas disponibilizadas no ambiente virtual de aprendizagem sdo
utilizadas para favorecer processos comunicativos e interativos entre alunos e formadores e
dos alunos entre si. Alguns dos entrevistados argumentaram que as interagdes e as discussdes
coletivas sdo ainda incipientes e que os materiais impressos (Guias de Estudo) s@o os
principais recursos utilizados pelos alunos. O que indica a importincia de que novas
estratégias sejam pensadas para promover uma formagdo mais colaborativa, tendo em vista
que no modelo de educagdo a distdncia da UAB/UFSCar o AVA ¢ o principal espago de
formacdo e socializacdo dos alunos, caracterizando um ensino virtual.

Os estudos autonomos comparecem como um elemento fundamental do modelo de
educagdo a distancia da UAB/UFSCar. E foi um ponto que mereceu nossa aten¢do haja vista
que tem influéncias diretas sobre o modelo de formacao construido.

Informagdes obtidas junto aos sujeitos da pesquisa nos permitiram perceber que
embora a intera¢do e a comunicagdo sejam aspectos defendidos na proposta da UAB/UFSCar
desafios vém sendo encontrados na construcdo de espagos de aprendizagem colaborativa
proprios a modelos de educagdo a distdncia mais participativos. Muito embora haja uma
preocupacdo no inicio do curso de oferecer aos alunos uma formagdo para a familiarizacdo
com o ambiente virtual de aprendizagem e suas ferramentas, uma cultura de aprendizagem
colaborativa ainda néo se constituiu.

Conforme afirmaram os sujeitos, o perfil dos alunos talvez contribua em certa medida
para essa pouca interag@o, pois sdo alunos em sua maioria trabalhadores que realizam suas
atividades de estudo simultaneamente a uma carga alta de trabalho.

Esses aspectos indicam a importancia de que estratégias que promovam formas de
interacdo € comunicagdo entre os participantes do curso sejam constantemente repensadas e
desenvolvidas a fim de evitar que os futuros professores vivenciem processos
individualizados de formagdo. A autonomia ¢ algo que depende da relagdo e das trocas com o
outro e em se tratando de um processo formativo deve ser diretamente mediada pelos agentes
formadores do curso.

Na estrutura da UAB/UFSCar os polos de apoio presencial devem propiciar formas de
apoio ao processo de formacdo dos alunos e possibilidades de interacdo e comunicagdo desses
com os agentes formadores e entre si. O polo de apoio presencial é uma referéncia da

universidade. Contudo, percebemos que os alunos do curso de Pedagogia frequentam os pdlos
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quase que exclusivamente para a realizacdo das atividades de avalia¢do presencial, que sdo
obrigatorias.

Mas e as oportunidades de vivenciar outras atividades formativas? A formacao
universitaria imprescinde da oportunidade de participacdo em outras atividades formativas
como de pesquisa e de extensdo. Isso estd previsto também nas Diretrizes Curriculares
Nacionais para o curso de Pedagogia.

Alguns dos entrevistados afirmaram expressamente que os alunos da UAB/UFSCar
sdo considerados de maneira equivalente aos alunos do ensino presencial. Entretanto, as
condi¢des reais de implementacdo da proposta da UAB/UFSCar parecem ainda ndo
comportar essa equivaléncia. Dessa forma, importa que replanejamentos sejam feitos a fim de
que na proposta do curso estejam contempladas formas de participagdo nessas outras
atividades formativas e que sejam devidamente atendidas as condi¢des necessarias para que
os alunos da UAB/UFSCar desfrutem das mesmas prerrogativas que os alunos do ensino
presencial dessa institui¢do. Evita-se, desse modo, a criagdo de universidades paralelas dentro
de uma mesma instituigao.

Uma questdo associada ao papel dos pdlos de apoio presencial no processo de
formacdo dos alunos diz respeito aos encontros presenciais que se vincula diretamente as
formas de interagdo e comunicagdo entre os sujeitos participantes do curso. Todos os sujeitos,
de forma mais ou menos explicita, destacaram a importancia dos encontros presenciais quer
seja para trabalhar melhor os contetidos de formagdo quer seja para possibilitar a construgao
de vinculos afetivos mais fortes entre os participantes do curso, sobretudo, dos alunos entre si.
Esses encontros presenciais também foram apontados como um elemento que contribui para
diminuir os indices de evasdo nos cursos.

Apesar de a educagdo a distancia ser ressaltada enquanto uma possibilidade de
formacdo, os sujeitos afirmaram que formar professores totalmente a distancia implica em
perdas para o processo formativo. Esses resultados nos permitiram concluir que os projetos e
os programas de educagdo a distancia para a formagao inicial de professores em nivel superior
devem ser minuciosamente elaborados e ndo podem prescindir de encontros presenciais.

Essa necessidade dos encontros presenciais nos processos de formacdo inicial de
professores a distdncia também pode se associar a influéncia que os modelos de docéncia por
meio dos quais os professores sdo formados tém sobre o seu modo de ser professor. A
maneira de o futuro professor agir serd influenciada pelo modelo pelo qual estd sendo

formado. Nos espacos de formacao inicial de professores a distancia em que ndo ha nenhum
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encontro presencial, a cultura de formacdo e os modelos de docéncia sdo completamente
outros. Perde-se, por exemplo, uma das referéncias fundamentais da cultura de formacgao
instituida: a aula. O futuro professor serda formado em um modelo de formacao e ird atuar em
outro, num espago de educacgdo presencial regido por aulas, via de regra, presenciais.

Essa falta de modelos de docéncia compativeis com o modelo que o futuro professor
tera que assumir pode trazer implicacdes significativas para a constituicdo de sua identidade
docente. Portanto, esse ¢ um aspecto que precisa ser repensado e problematizado a fim de que
sejam estabelecidos os meios necessarios para que o futuro professor experiencie modelos de
docéncia que favoregam a constituicdo do seu modo de ser professor.

Sabemos que a UFSCar tem uma histdrica trajetéria de compromisso com a formagao
de professores da Educacdo Basica e que ndo pretende abrir mo disso na formagao realizada
a distancia. Entretanto, novos elementos sdo colocados em cena quando a educagdo a
distancia - com todas as suas especificidades, dimensdes ¢ contextos - se constitui como
possibilidade de formacdo de professores e isso precisa ser considerado e devidamente
problematizado.

A garantia da qualidade da formagdo depende também de andlises e avaliagdes
constantes que permitam perceber o cumprimento dos objetivos e finalidades de formacgao e
realizar as regulagdes que se fizerem necessarias. Pesquisas precisam ser realizadas no sentido
de apontar as possibilidades e as limitacdes dos modelos de formacgdo inicial de professores
em nivel superior a distdncia e os resultados construidos precisam subsidiar a regulacdo das
propostas ja andamento bem como ser incorporado as novas propostas que surgirem.

A UAB se constitui como um programa de grande envergadura que culminou na
propria reorganizacdo da CAPES que passou a assumir, por meio de sua Diretoria de
Educagdo a Distancia, a incumbéncia de colaborar com o objetivo maior da UAB que ¢
oferecer formacao inicial e continuada aos professores da Educacio Basica.

Com o langamento do Plano Nacional de Formacdo de Professores, pela Portaria
Normativa n° 9 do MEC em 30 de junho de 2009, a atuagdo da UAB ¢ colocada como
fundamental ao cumprimento da meta de formacdo de professores da Educacdo Bésica. A
problematizagdo em torno das politicas de educagdo a distancia se torna, nesse contexto, ainda
mais necessaria e urgente. Os nimeros da UAB, disponiveis no site oficial, reafirmam isso.
Para o presente ano a UAB prevé o estabelecimento de 1000 pdlos de apoio presencial
distribuidos por todo o territério nacional. O objetivo ¢ atender, até o ano de 2013, cerca de

800 mil alunos por ano.
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Acreditamos que, longe de indicar um ponto final nas discussdes sobre esse campo
complexo e multifacetado que ¢ a formacdo inicial de professores em nivel superior a
distancia, as reflexdes realizadas ao longo desse trabalho e as compreensdes construidas com
base nos dados analisados evidenciam a importancia de novas investigagdes.

Sabemos que negar a educagdo a distancia enquanto uma possibilidade alternativa de
formagdo de professores é sem duvida “jogar fora a crianga com a agua do banho”.
Principalmente num pais de dimensdes continentais como o Brasil, cujas diferencas regionais
sd30 marcantes, € em que os déficits de formagdo entre os professores que atuam na educacao
bésica sdo aviltantes.

Contudo, a utilizagdo da educac¢do a distancia precisa estar inserida dentro de
propostas desencadeadas por uma politica nacional de formacgdo dos profissionais da educagdo
que garanta que, independente da institui¢do formadora ou da modalidade, a formacgao
oferecida aos professores seja pautada por parametros de qualidade que permitam aos mesmos
lidarem adequadamente com a realidade e a complexidade da contemporanea, contribuindo na
formagdo de sujeitos que possam participar de forma cada vez melhor da vida produtiva e
social do pais.

Com a UAB novos elementos sdo trazidos a discussdo como, por exemplo, a
centralidade das universidades publicas na oferta de educacdo a distincia, sobretudo para a
formagdo inicial e continuada de professores. Muitas questdes estdo abertas e requerendo
novas problematizacdes, novos olhares, novas perspectivas. E isso nos leva a conceber essa
pesquisa de mestrado como o inicio de um longo caminho que se fard ao andar. A exploragdo

estd apenas comegando.

“No6s ndo deixaremos de explorar, e ao
final de toda nossa exploragdo chegaremos
onde comegamos e conheceremos o lugar
pela primeira vez”.

T.S. Elliot
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ANEXO A - Modelo do Termo de Consentimento e Participagdo na Pesquisa enviado aos
sujeitos participantes

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

Titulo da Pesquisa: “Formagao Inicial de Professores em cursos de Pedagogia a Distancia:
indicadores do modelo formativo da UAB/UFSCar”
Nome do (a) Pesquisador (a): Francisnaine Priscila Martins de Oliveira

Nome do (a) Orientador (a): Claudia Maria de Lima

1. Natureza da pesquisa: a sra (sr.) esta sendo convidada (0) a participar desta pesquisa
que tem como finalidade identificar e analisar o0 modelo formativo do curso de Pedagogia
da UAB/UFSCar. Buscaremos analisar a proposta formativa do referido curso com o
objetivo de identificar as concepgdes de formagao e de professor que lhe dao sustentagdo e
aspectos do modelo de educagdo a distancia.

2. Participantes da pesquisa: A pesquisa terd como sujeitos tutores, professores,
coordenadores de polo e coordenador do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar.

3. Envolvimento na pesquisa: ao participar deste estudo a sra (sr) permitird que a
pesquisadora compreenda o fendmeno estudado e contribua para a produgdo de
conhecimento cientifico acerca da formagdo inicial de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental em nivel superior a distancia. 4 sra (sr.) tem liberdade de se recusar
a participar e ainda se recusar a continuar participando em qualquer fase da pesquisa,
sem que tenha qualquer prejuizo qualquer prejuizo para a sra (sr.). Sempre que quiser
podera pedir mais informagoes sobre a pesquisa através do telefone do (a) pesquisador
(a) do projeto e, se necessdrio através do telefone do Comité de Etica em Pesquisa.

4. Sobre as entrevistas Todas as entrevistas realizadas serdo semi-estruturadas, sendo
guiadas por pontos de interesse explorados no decorrer da pesquisa.

5. Riscos e desconforto: a participacdo nesta pesquisa ndo traz complicagdes legais. Os
procedimentos adotados nesta pesquisa obedecem aos Critérios da Etica em Pesquisa
com Seres Humanos conforme Resolugdo no. 196/96 do Conselho Nacional de Saude.
Nenhum dos procedimentos usados oferece riscos a sua dignidade.

6. Confidencialidade: fodas as informagoes coletadas neste estudo que possam identificar
os participantes da pesquisa sdo estritamente confidenciais. Somente o (a) pesquisador

(a) e o (a) orientador (a) terao conhecimento desses dados.
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7. Beneficios: ao participar desta pesquisa a sra (sr.) ndo tera nenhum beneficio direto.
Entretanto, esperamos que este estudo traga informagoes importantes sobre a formag¢do
inicial de professores dos anos iniciais do ensino fundamental em nivel superior a
distancia, de forma que o conhecimento que serda construido a partir desta pesquisa possa
contribuir no estudo e na compreensdo do fenémeno da formagdo de professores a
distancia, em que o pesquisador se compromete a divulgar os resultados obtidos.

8. Pagamento: a sra (sr.) ndo tera nenhum tipo de despesa para participar desta pesquisa,

bem como nada serd pago por sua participag¢do.

Tendo em vista os itens acima apresentados, eu, de forma livre e esclarecida, manifesto
meu consentimento em participar da pesquisa

Nome do Participante da Pesquisa

Assinatura do Participante da Pesquisa

Assinatura do Pesquisador

Assinatura do Orientador
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ANEXO B - Matriz de analise da proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar’’

1. SOBRE O CURSO
1.1. Denominacéo do curso
- Qual a habilitagdo o curso oferece?
1.2. Clientela
- A quem se destina o curso? Quem sdo os alunos ja em formacido? De onde provém?
1.3. Quantidade de vagas ofertadas
1.4. Numero de polos

1.5 Formas de ingresso

2. DURACAO E INTEGRALIZACAO DO CURSO
- Duragéo do curso;
- Total de horas (presencial e a distancia);

- Componentes curriculares (atividades teodricas e tedrico-praticas, estagio; pesquisa,
extensdo, trabalho de conclusdo de curso, atividades extra-curriculares)

2.1. Regime Escolar

- Semestres, modulos

- Aproveitamento de estudos anteriores
2.2.Turno de Funcionamento

- Como sio realizadas as atividades de formagdo previstas (aulas teoricas, tedrico-praticas;
teleconferéncias, estagios)?

3 VINCULACAO DO CURSO AO PLANO DE DESENVOLVIMENTO DA
INSTITUICAO (PDI)

- Objetivo da criagdo do curso no plano da instituigao;

» Uma das fontes para elaboragio dessa matriz se constituiu de aspectos presentes em projetos

pedagdgicos de cursos de Pedagogia a distincia, a exemplo do projeto de EaD do curso de Licenciatura em
Pedagogia: anos iniciais do Ensino Fundamental da parceria UFRGS/UFSC/REDISUL/MEC/SEED entre outros
pontos fundamentais apontados pela literatura sobre formag@o de professores a distancia e pelos Referenciais de
Qualidade para a Educag@o Superior a Distancia.
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- H4 uma proposta de EaD na instituicdo? Quais as metas? Quantos cursos estdo
previstos?

- Como a educacdo a distancia comparece no PDI?

- Quem participou da elaborag@o da proposta do curso investigado?

- Quantos sdo os pdlos? Onde estdo instalados? Quais os critérios de selecdo desses polos?
- H4 um nucleo de EaD? Como funciona?

- Hé vinculagdo do curso aos departamentos ou o funcionamento é independente?

- Ha relacdo entre o curso de Pedagogia presencial e o curso a distancia? Como funciona?

4. PROJETO PEDAGOGICO DO CURSO
4.1. Fundamentac¢ao do Projeto Pedagogico do curso
Aspectos Teorico-praticos
Pedagogicos
- Qual a finalidade da formacao oferecida?
- Qual a concepgao de formagao de professores orienta a proposta do curso?
- A docéncia € a base da formacao do curso? Por que?
- Quem ¢ o professor que o curso de Pedagogia a distancia da UFSCar pretende formar?
- Por meio de quais estratégias de formagao?
- Quais s0 os conhecimentos considerados como fundamentais?
- Que tipo de saberes os professores sdo estimulados a construir?
- Como as disciplinas estdo organizadas para alcancar isso?

- Como o curso entende as necessidades de formacdo de um professor de Educacdo
Infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental?

Educacdo a distancia
- Qual a natureza do projeto do curso de Pedagogia a distancia?
- Qual a concepgdo de EaD sustenta a proposta do curso?

- Como a EaD ¢ vista como possibilidade de formagdo de professores dos anos iniciais do
ensino fundamental?
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4.2. Principios norteadores do curso
- Quais os principios orientadores da proposta formativa do curso?

- Quais as caracteristicas teoricas e operacionais da organizagdo curricular do curso?

4.3. Proposta metodologica (Como por em a¢io o projeto elaborado?)
4.3.1. Organizagdo e dinamica do curriculo

- Qual a estrutura pedagdgica do curso (moddulos, semindrios, oficinas, momentos
presencias e a distancia, etc)?

- H4 alguma orientacgdo especifica sobre metodologias de ensino a serem utilizadas no
curso? Ou essas sdo decisdes dos diferentes professores?

- O curso prevé atividades extra-classe e de extensdo? Quais sdo elas e como elas sao
implementadas?

- Ha espago para a pesquisa? Qual o conceito de pesquisa estd presente na proposta do
curso?

- Os alunos so envolvidos em pesquisa? Como gerenciam a distancia as atividades de
pesquisa e de extensao?

- Estdo previstas atividades em grupo? Quais?

4.3.2. Matriz curricular

- Como as componentes formativas se distribuem pelo curriculo do curso (carga-horaria,
créditos, etc)

- A matriz curricular do curso possibilita que tipo de formagao aos futuros professores?

- Quais as atividades formativas previstas? Como estdo organizadas (por semana? Por
modulo?)?

- Em relacdo as atividades de formagdo, ha espaco para debates e discussdes sobre a
realidade posta ao cotidiano escolar?

- As atividades propostas favorecem a reflexdo, o trabalho coletivo? Os alunos sdo
levados a refletir sobre seu percurso formativo?

- Ha no curso oportunidades para refletir sobre as condigdes impostas ao trabalho
educativo atualmente? (violéncia, indisciplina, etc.) - Estudos de caso (andlise de casos
reais e ficticios), Situag¢des problemas, etc.

- Ha oportunidades para refletir ¢ compreender o contexto social no qual ocorre o
processo educativo? Os alunos s3o levadas a construir posturas criticas para examinar
criticamente o processo de educacdo existente no pais?
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- Os alunos sdo incentivados a constituirem grupos de discussdo e pesquisa (on-line e
presencial)?

4.3.3. Descricdo do material do curso

4.3.3.1. Produgdo de material pedagogico
- Quais sdo os materiais didaticos utilizados no curso e disponibilizados aos alunos?
- Quem ¢é responsavel por sua elaboragdo? Segue algum padrao?

- Quais sdo os principios e critérios que orientam a elaboragdo do material didatico?

4.3.3.2. Linguagens e midias utilizadas no curso
- Que midias serdo utilizadas no curso (material impresso, internet, etc)?

- Hé prevaléncia de alguma? Por qué?

4.3.3.3. Ambientes de aprendizagem
- Quais as caracteristicas do ambiente virtual utilizado no curso?

- Quais os recursos ¢ ferramentas este AVA oferece?

4.3.4. Estratégias de apoio a aprendizagem
4.3.4.1. Comunicagdo entre alunos, professores, tutores ao longo do curso

- Que ferramentas de intera¢do e comunicagdo sdo utilizadas no processo de formagao dos
alunos?

- Como o curso esta estruturado em termos de atendimento aos alunos?

- Como as equipes responsaveis pelo desenvolvimento do curso lidam com as dificuldades
dos alunos, dos tutores e dos formadores em termos de comunicagao e interagao?

- Qual o papel de formadores, tutores e professores na rede de comunicagdo e interacdo
prevista no curso?

- Como sd3o planejadas e desenvolvidas as orientacdes académicas a distdncia nas
disciplinas? Por quem ela ¢ feita?

4.3.4.2. Relacdo tutor/aluno/hora

- Ha um nimero médio de horas e de alunos que cada tutor fica responsavel?
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- Como € o trabalho do tutor?

4.3.4.3. Organizagdo do estagio
- Quando as atividades de estagio se iniciam?
- Onde e como os futuros professores realizam as atividades de estagio?
- Hé parceria com estabelecimentos de ensino?

- Quem ¢ responsavel por supervisionar os estagios? Como os futuros professores sdo
acompanhados e avaliados em suas atividades de estagio?

- Ha um espaco para a reflexdo sobre as atividades de estagio nas escolas e no proprio
curso?

4.3.4.4. Momentos presenciais
- Existem momentos presenciais no curso?
- Como sdo planejados e desenvolvidos esses momentos?

- Que tipo de atividades sdo desenvolvidas presencialmente?

4.4. Equipes multidisciplinares
4.4.1. Descrigdo das equipes, dos profissionais e suas fungoes

- Quantos e quem s@o os profissionais envolvidos no curso (coordenadores, professores,
tutores, técnicos, etc.)?

Descrigdo das equipes

- Que equipes configuram a estrutura do curso?

- Qual o papel de cada equipe? Quem € responsavel pelo qué?

Descrigdo dos profissionais

- Quem sdo os profissionais envolvidos no curso e qual a fung¢do de cada um?
- Qual o tempo se dedicam ao curso?

- Quem sdo os responsaveis por acompanhar o processo de formagao dos alunos no curso
(tutores, professores, etc.)?

4.4.2 Requisitos para ocupacdo de cada fun¢do e formagdo para o trabalho na EaD

- Quais sdo os critérios de selecdo dos diversos profissionais envolvidos com o curso?
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- E dos agentes formadores?

- Ha uma formacdo especifica para os agentes formadores e demais profissionais no
tocante ao trabalho na EaD?

- Como esta organizada essa formacao?

- Que tipo de atividades estdo previstas nessa formacao

4.5. Avaliacdo da aprendizagem
4.5.1 Processo de avaliacdo
- Como os alunos sdo acompanhados e avaliados nas atividades formativas propostas?
- Quem sdo os responsaveis por elaborar e orientar os alunos nessas avaliagdes?
- Ha avaliagdes presenciais?
- Como sio feitas e operacionalizadas?
4.5. Acompanhamento preventivo

- O curso trabalha no sentido de evitar a desisténcia/evasdo dos cursistas? Como?

5. AVALIACAO DO CURSO
5.1. Objetivo

- Existe um processo de avaliagdo do curso no sentido de atendimento aos objetivos
propostos?

5.2. Acompanhamento da efetivacdo do curriculo
- Ha uma avaliacao das disciplinas oferecidas por parte dos alunos?
- Como esta avaliacdo ¢ feita (presencial ou a distincia)?

5.3. Avaliacio institucional
- Existe um plano de avaliag@o do curso pela institui¢do?

- Em que consiste esta avaliagdo?

6. INFRA-ESTRUTURA DE APOIO
6.1. Laboratorios e equipamentos
- Quais os servicos disponiveis na instituicdo e nos pdlos para apoio a EaD?

6.2. Polos de apoio presencial
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- Como estdo estruturados os polos de apoio presencial?
- Quem responsavel pelos polos?
- Como funciona o atendimento?
- Que tipo de atividades sdo desenvolvidas?
6.3. Acervo
- Hé bibliotecas disponiveis aos alunos nos pdlos de apoio presencial?

- H4 material bibliografico especifico as disciplinas desenvolvidas disponiveis nos pélos?

7. GESTAO ACADEMICO/ADMINISTRATIVA
7.1. Equipes coordenadora e administrativa

- Como estdo compostas estas equipes?

7.2. Convénios e parcerias

- Existem convénios e parcerias para a elaboragio e execugdo do curso?

7.3. Gerenciamento administrativo/financeiro
- Quais os recursos financeiros destinados ao curso para:
-capacitacdo em EaD dos profissionais envolvidos com o curso;
- elaboracdo de material didatico;

- reproducdo do material didatico.
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ANEXO C - Roteiro da entrevista com a coordenadora do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar

a) Proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
- Quando iniciou a proposta do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Houve algum tipo de resisténcia por parte dos o6rgaos colegiados?
- A UAB faz parte do PDI da UFSCar?

- Qual o objetivo da UFSCAR em oferecer um curso de Pedagogia distancia, sendo que ja
possui um presencial? Ha diferenca entre eles? Quais?

- Qual o publico-alvo do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Quantas turmas e quantos alunos freqiientam o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Quais foram os maiores desafios da implantacio do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar?

- E nesse momento, quais sdo os maiores desafios do curso?

b) Projeto pedagogico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (aspectos
organizacionais, aspectos teorico-praticos e didatico-pedagogicos)

Aspectos Organizacionais

- Quem e quantos sdo os profissionais envolvidos no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar?

- Qual o papel/fun¢do de cada um deles?
- Quantas horas se dedicam?
- H4 uma formacao especifica para o trabalho na UAB?
Aspectos teorico-prdticos e didatico-pedagogicos
- Qual a finalidade do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Quem ¢ o professor que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar pretende formar?

- Como vocé define a concep¢do de formacdo que sustenta a proposta do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar? Essa concepgao ¢ diferente da presencial?

- Quais sdo os conhecimentos considerados como fundamentais no curso?

- H4 uma base de saberes tomados como fundamental na formacdo do professor formado
no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar? Que base € essa?

- Que tipo de saberes os alunos sdo estimulados a construir?
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- Como o curso entende as necessidades de formacdo de um professor de Educacgdo
Infantil e dos anos iniciais do ensino fundamental?

- Como o curso estd estruturado (médulos, momentos presenciais e a distdncia?

- Ha alguma orientagdo especifica sobre metodologias de ensino a serem utilizadas no
curso? Ou essas sdo decisdes dos diferentes professores?

- Que tipo de material ¢ disponibilizado para os alunos? Quem ¢ responsavel por sua
elaboracdo? Segue algum padrao?

- Que tipos de atividades formativas sdo propostas aos alunos presencialmente e a
distancia? Como sdo vivenciadas?

- As atividades propostas favorecem a reflexao, o trabalho coletivo? Como?

- Os alunos sdo levados a construir posturas criticas frente ao processo educativo? Como?
- Como os alunos sdo avaliados, ou seja, que tipo de atividades avaliativas sdo propostas?
- Como a relagdo teoria-pratica ¢ tratada no curso?

- Quando se iniciam as atividades estagios? Como funcionam? Onde ele ¢é realizado? Ha
parcerias com instituicdes de ensino? Como ¢ feita a orientagcdo, o acompanhamento, a
supervisdo dos alunos durante as atividades de estagio?

- Como ¢ feito o suporte aos alunos?

- Quem sdo os responsaveis por acompanhar e orientar os alunos no desenvolvimento das
atividades propostas?

- Os alunos sdo incentivados a constituirem grupos de discussao e pesquisa? Como?
- O curso prevé atividades extra-classe e de extensdo?

- Os alunos sdo envolvidos em pesquisa? Como sdo operacionalizadas a distdncia as
atividades de pesquisa e de extensdo?

¢) Perfil dos alunos do curso
- Quem sdo os alunos do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Qual a origem desses alunos?

- Acredita que o perfil dos alunos influéncia no curso de algum modo?

d) Trabalho como coordenadora de curso na UAB/UFSCar
- Como avalia o papel do coordenador de um curso a distancia?

- Quais sdo suas fungdes?
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- Como coordenadora, quais os principais desafios que tem enfrentado?

e) Avaliacio sobre o curso coordenado
- Qual a sua avaliagdo sobre o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar que vocé coordena?
- Quais os pontos positivos e negativos do curso vocé destaca?

- Para vocé, como o curso tem contribuido para formar o professor para atuar nos anos
inicias do ensino fundamental?

- Ha disciplinas que vocé considera que podem contribuir mais nesse sentido?
- Ja é possivel falar de um perfil do egresso?

- Como coordenadora, vocé considera que ha modifica¢des que precisam ser feitas a curto,
médio e longo prazos? Ou ainda é cedo para isso?

f) Ferramentas de comunicacio e interacio na UAB/UFSCar
- Como ¢ feita a comunicagdo e a interacdo com entre os agentes do curso?
- Que tecnologias e ferramentas sdo utilizadas para apoiar a formag¢ao dos alunos?

- Como se desenvolvem as atividades no ambiente virtual de aprendizagem?

g) Experiéncia com a educacio a distancia e Visdo da educaciio a distincia para formar
professores

- Como vocé define educagao a distancia?
- Ha quanto tempo tem trabalhado com educac@o a distancia?

- Como vocé tem avaliado a experiéncia da formar professores para os anos iniciais do
ensino fundamental a distancia?
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ANEXO E - Roteiro da entrevista com os tutores virtuais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar

a) Aspectos do projeto pedagigico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (objetivos,
finalidades, perfil do egresso, componentes formativos, contetidos de formacdo, dimensio
pratica e estagios supervisionados)

Objetivos, finalidades e perfil do egresso do curso

- Vocé poderia falar da finalidade do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Quais so os objetivos principais do curso?

- Como vocé descreveria os principios formativos do curso?

- Ao seu ver, quem ¢ o professor dos anos iniciais do ensino fundamental (AIEF)?
- Em sua opinido, qual o papel da formagao inicial na formag¢ao desse professor?

- Vocé conhece o Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Vocé participou da construgao?

- Qual a sua experiéncia com a formagdo de professor dos AIEF?

- Como vocé€ descreveria o professor que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar deseja
formar?

Componentes formativas e contetdos de formagdo

- Como o curso esta organizado em termos de componentes formativas? Que aspectos sao
entendidos como devendo compor a formagado do professor dos AIEF?

- Que conhecimentos sdo considerados fundamentais na formag¢ado desse professor?

- Vocé considera que da forma como estd organizado o curriculo do curso, em termos de
componentes formativas e contetidos de formagdo, tem contribuido para formar o professor
dos AIEF?

- Ha alguma componente formativa ou disciplina que vocé considera que contribui mais para
atender a essa formagao?

Dimensdo pratica e estagios supervisionados
- Como a dimensdo pratica da formagao ¢ tratada no curso?

- Como vocé definiria o objetivo e a fung¢do do estagio supervisionado da formacdo do
professor dos AIEF?

b) Aspectos didatico-pedagégicos do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (atividades
formativas, agentes formadores, material didatico, principios avaliativos, relagdes com os
agentes envolvidos no curso)
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Atividades formativas
- Como os alunos sio levados a construir os conhecimentos tidos como fundamentais?
- Que tipo de atividades formativas sdo propostas aos alunos?

- Em sua opinido, o curso promove o debate e a discussdo acerca da realidade escolar? Como?
Por meio de que agdes?

- Vocé acredita que as atividades formativas propostas contribuem para a formacdo de que
tipo de professor?

- Da maneira como estd organizado o curso, os alunos sdo levados a construir uma postura
reflexiva sobre as condigdes impostas ao trabalho educativo hoje?

Agentes Formadores

- Quem sdo os agentes formadores do curso de Pedagogia da UAB-UFSCar?
- Como ¢ a relagdo entre os agentes formadores?

- Como voc¢ avalia essa relagao?

Materiais didaticos

- Que materiais didaticos sdo utilizados no curso?

- Quem sdo os responsaveis pela elaboragido?

- Vocé participa da elaboragao?

- Vocé considera que os materiais didaticos utilizados sdo suficientes para atender as
necessidades formativas dos alunos?

Estagios supervisionados

- Como funcionam os estagios supervisionados?

- Qual a sua participacdo e fun¢do nas atividades de estagios?
Relagdo com os agentes envolvidos no curso

- Como se da a relagdo entre os alunos e os agentes formadores?

- Como ¢ relagdo com os alunos, enquanto tutor? Como vocé avalia?

-Vocé acredita que o modo como se da essa relagdo atende as necessidades dos alunos,
futuros professores dos AIEF?

- Como os alunos sdo avaliados, ou seja, que tipo de atividades avaliativas sdo propostas?

- Vocé participa da avaliacdo?

¢) Trabalho na UAB/UFSCar (vinculo institucional, condigdes de trabalho, aspectos de
selecdo, aspectos de formagao)
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Vinculo Institucional

- Vocé conhece a proposta de educagdo a distancia da UAB/UFSCar?
- Como vocé definiria o seu vinculo com a UFSCar?

Condicoes de trabalho

- Qual o tempo semanal que vocé dedica como tutor virtual no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar?

- Em média vocé trabalha como tutor atendendo quantos alunos?

- Como vocé definiria suas condi¢des de trabalho?

- Para vocé, elas sdo coerentes com suas fungoes?

Aspectos de sele¢do

- Como/ vocé se tornou tutor da UAB/UFSCar?

- Que exigéncias foram feitas para tornar-se tutor da UAB/UFSCar?

Formacgdo para o trabalho na UAB/UFSCar

- Vocé recebeu alguma formacgéo para o trabalho como tutor na UAB/UFSCar?

- Considera que essa formacgao foi suficiente para enfrentar os desafios da pratica como tutor?

d) Trabalho de tutoria virtual no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (fungdes e
praticas)

- Qual a sua experiéncia com a educagdo a distancia?

- E com a formagao de professores a distancia?

- Para vocé, o que ¢ ser tutor?

- Quais sdo suas func¢des como tutor?

- Que agoes sdo cotidianas ao seu trabalho como tutor na UAB/UFSCar?
- Qual o seu papel frente ao trabalho com os alunos?

- Como vocé v€ o seu trabalho como tutor dentro da proposta de formagdo da UAB-
UFSCar?

- Para vocé, o que representa ser tutor da UAB/UFSCar?
- Como vocé avalia seu trabalho junto aos alunos, futuros professores dos AIEF?

- Vocé considera que tem contribuido na formacdo do professor dos anos iniciais que se
deseja?

- Vocé é professor?

- Que saberes e praticas vocé considera que sdo fundamentais a um tutor?
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- Quais os principais desafios da sua pratica como tutor?

e) Ferramentas e canais de informacao e comunicacdo na UAB/UFSCar
- Quais sdo os canais de comunicacao e interag@o disponibilizados aos alunos?

- Vocé considera que elas s3o suficientes para garantir a mediacdo pedagdgica necessaria ao
desenvolvimento das atividades formativas propostas?

- Vocé acredita que da forma como estd estruturado o curso em termos de recursos
tecnoldgicos ¢ possivel atender aos objetivos formativos propostos?

f) Visido da educaciio a distancia para formar professores
- Como vocé enxerga a possibilidade de formar professores a distancia?
- Como vocé avalia 0 uso do AVA no processo de formagao?

- Em sua opinido, como vocé enxerga as interacdes vivenciadas no AVA? Sido suficientes
para contribuir com a formagdo que espera dos futuros professores dos AIEF?

- Em sua opinido, quais os maiores desafios e dificuldades em formar professores a distancia?

- Vocé teria mudangas a propor ao curso de Pedagogia da UAB- UFSCar?
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ANEXO F — Roteiro de entrevista com os professores coordenadores de disciplina do curso
de Pedagogia da UAB/UFSCar

a) Trabalho na UAB/UFSCar
- Como voce se tornou professor do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Houve algum convite ou convocacao?
- Qual o tempo que vocé dedica como professor no curso de Pedagogia da UAB- UFSCar?
- Qual a carga-horéria prevista?
- O trabalho na UAB ¢ realizado de forma concomitante ao trabalho no ensino presencial?

- Como isso se divide/estrutura institucionalmente?

b) Formacéo para o trabalho na UAB/UFSCar
- Vocé recebeu alguma formagdo para o trabalho como professor na UAB/UFSCar?
- Como ¢ que foi essa formagao?

- Considera que essa formagdo foi suficiente para enfrentar os desafios da pratica da
docéncia na modalidade a distancia?

¢) Educacio a distancia na UFSCar
- Vocé conhece a proposta de educacdo a distancia da UAB/UFSCar?
- Qual o status atribuido a EaD pela UFSCar?
- 6rgdos colegiados;
- nos departamentos;
- nos conselhos de curso;

- A EaD comparece no PDI da UFSCar?

d) Docéncia no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar
- Como vocé vé a docéncia no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Como ¢ o seu trabalho no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Que saberes e praticas vocé considera que sdo fundamentais a um professor que atua na
UAB/UFSCar?
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- Quais os principais desafios do seu trabalho como professor no curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar?

- Como voc¢ acredita que seu trabalho pode ajudar na formacao do futuro professor, para
além da questao tedrica?

e) Aspectos da disciplina ministrada
- Como € o processo de planejamento da sua disciplina?

- Que tipo de estratégias de formacdo sdo pensadas e que de tipo de atividades sdo
propostas aos alunos?

- Que materiais didaticos sdo utilizados no processo de formagao dos alunos?
- Como eles sdo elaborados? Que principios fundamentam sua construgao?
- Quem participa de sua elabora¢do?

- Vocé considera que os materiais didaticos utilizados sdo suficientes para atender as
necessidades formativas dos alunos, futuros professores?

- Que ferramentas de interagdo e comunicagdo s3o utilizadas em sua disciplina? Que usos
sdo feitos ou propostos?

- Quem participa do planejamento da sua disciplina?

- Como vocé percebe a contribui¢do da sua disciplina na formagao oferecida no curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar? Qual o lugar ocupado por ela no projeto do curso?

r

- Como a componente pratica da formac¢do de professores ¢ contemplada em sua
disciplina?

- Como sua disciplina se articula com as praticas de ensino propostas, com os estagios
supervisionados?

Aspectos de avaliagdo

- Como os alunos sdo avaliados, ou seja, que tipo de atividades avaliativas sdo propostas
aos alunos no contexto da sua disciplina?

- Como ¢ o planejamento das atividades de avaliagdo? Quem participa da elaboracdo das
avaliagdes e de sua aplicagdo?

Atividades formativas propostas

- Como as diversas atividades de formacdo que compde a cultura universitaria estdo
presentes no plano da sua disciplina? (extensdo, pesquisa, grupos de estudo)

- Na sua disciplina tem algum aluno realizando atividade de iniciagdo cientifica?

- E de extensdo?



263

f) Relaciio com os outros agentes envolvidos no curso
- Quem sdo os agentes envolvidos no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Como ¢ sua relagdo com esses diversos agentes (suporte técnico-pedagdgico, coordenador
de curso, professores, tutores, alunos, etc.)?

g) Projeto pedagogico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar (finalidades e objetivos do
curso, perfil do egresso, componentes formativas que integram o curriculo do curso)

- Voce poderia falar da finalidade do curso de Pedagogia da UAB- UFSCar?

- Voceé conhece o projeto pedagogico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Qual sua participago na construg@o desse projeto pedagogico?

- Quais so os objetivos principais do curso?

- Quem é o professor que o curso de Pedagogia da UAB-UFSCar deseja formar?

- Como o curso esta organizado em termos de componentes formativas?

- Que conhecimentos sdo considerados fundamentais na formagao desse professor?
- Como sdo pensadas as praticas de ensino e os estagios supervisionados?

- Quem sdo seus alunos do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

h) Ferramentas e canais de comunicacio na UAB/UFSCar

- Quais sdo os canais de comunicacdo e interacdo que vocé utiliza para se comunicar com
os diversos agentes do curso, sobretudo com os alunos?

- Vocé considera que as tecnologias utilizadas no processo de formagdo dos alunos sdo
suficientes para garantir a media¢do pedagdgica necessdria ao desenvolvimento das
atividades formativas propostas?

- Vocé acredita que da forma como estd estruturado o curso em termos de recursos
tecnologicos € possivel atender aos objetivos formativos propostos?

- Como ¢ a evasdo no curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?

- Que tipo de estratégias sdo desenvolvidas/pensadas para enfrentar essa questdo?

i) Experiéncia com a educacio a distincia e visdo da educac¢io a distincia para formar
professores

- Qual a sua experiéncia com a formagao de professores a distancia?
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- Vocé também € professor no ensino presencial? E como vocé enxerga essas duas
possibilidades de formar professores?

- Como voce percebe o uso do AVA no processo de formagao do curso de Pedagogia?
- Como voce enxerga a possibilidade de formar professores a distancia?

- Em sua opinido, quais os maiores desafios e dificuldades em formar professores a
distancia?
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ANEXO G - Roteiro da entrevista com os coordenadores de polo de apoio presencial da UAB

a)Trabalho na UAB
- Como voce se tornou coordenador de pdlo?
- Houve algum processo seletivo?
- Houve alguma formacéo para o trabalho na UAB?

- Como voce define sua funcdo/responsabilidades no projeto da UAB?

b) Proposta de educaciio a distincia da UAB/UFSCar e Projeto pedagégico do curso de
Pedagogia

- Vocé conhece a proposta pedagdgica da UAB/UFSCar?
- Vocé conhece a projeto pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB-UFSCar?

- Vocé participou da construgdo?

¢) Relacio com a equipe da UAB/UFSCar
- Como ¢ a relacdo com a equipe do curso de Pedagogia da UAB-UFSCar?
- Como vocé avalia essa relagdo?

- Quanto aos profissionais do pélo, como ¢ sua relacdo?

d) Informacdes quanto ao pdlo de apoio presencial
- Qual a fung¢do do pdlo de apoio presencial?

- Como o polo de apoio presencial estd estruturado em termos de laboratorios,
bibliotecas, profissionais?

- Vocé acredita que da maneira como estd estruturado o polo de apoio presencial
cumpre com sua funcio?

- Quantos alunos o pdlo de apoio presencial sob sua coordenacio atende?
- Quantos cursos sio ofertados?

- E possivel ter uma dimensdo do que ocorre em cada curso em termos de proposta
formativa?

- Que tipo de atividades os alunos desenvolvem nos pdlos?

- Qual a sua func¢do junto aos alunos?
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- Como voc¢ avalia o papel do pdlo de apoio presencial no processo de formagao dos
alunos?

- Em relagdo aos tutores presenciais, qual o papel deles junto ao processo de formacgao
dos alunos? Ou seja quais sdo suas responsabilidades?

- Que tipo de materiais didaticos-pedagogicos sdo disponibilizados aos alunos?
- Quem ¢ responsavel pela distribui¢do dos materiais?

- Com que frequéncia os alunos vem ao polo?

- Que tipo de ajuda solicitam?

- Vocé poderia dizer qual o perfil dos alunos do p6lo sob sua coordenagdo?

- Que tipo de atividades praticas os alunos realizam nos pdlos?

- Qual a sua participacdo no gerenciamento de tais atividades?

- Quanto aos cursos que exigem estagios, como ocorrem?

e) Trabalho como coordenador de polo de apoio presencial
- Quais os principais dificuldades e desafios enfrentados pelo coordenador de pdlo?
- Como vocé define suas condi¢des de trabalho?

- Vocé possui algum vinculo institucional?

f) Ferramentas e canais de comunicac¢ao e interacao
- Quais sa0 os canais de comunicacao e interagdo disponibilizados aos alunos?
- Quais as tecnologias sdo utilizadas para dar suporte ao processo de formagao?

- Vocé participa das atividades realizadas no ambiente virtual?

g) Visao da educacio a distincia para formar professores?
- Como voce avalia o uso do AVA no processo de formagao?

- Como vocé percebe a educacio a distancia para formar professores?



267

ANEXO H - Roteiro da entrevista com os tutores presenciais do curso de Pedagogia da
UAB/UFSCar

a) Trabalho na UAB/UFSCar
- Como voceé se tornou tutor presencial da UAB/UFSCar?
- Houve algum processo seletivo?
- Houve alguma formagao para o trabalho na UAB/UFSCar?

- Qual a sua experiéncia com a educagio a distancia?

b) Trabalho de tutoria presencial na UAB/UFSCar
- Quais sdo suas atribui¢des enquanto tutor presencial?
- Quantas horas vocé dedica ao trabalho de tutoria?
- Quantos alunos estdo sob sua responsabilidade?
- Como vocé avalia o seu papel como tutor presencial?
- Quais os principais desafios e dificuldades vocé tem enfrentado?
- Como sao suas condi¢des de trabalho?

- Vocé possui vinculo institucional?

¢) Proposta de educacio a distancia da UAB/UFSCar e Projeto pedagogico do curso de
Pedagogia da UAB/UFSCar

- Vocé conhece a proposta de educacao a distdncia da UAB/UFSCar?
- Vocé conhece a projeto pedagdgico do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Vocé participou da construgdo?

- Qual a sua experiéncia com a formacdo de professor dos anos iniciais do ensino
fundamental (AIEF)?

- Vocé poderia falar da finalidade do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Quais sdo os objetivos principais do curso?

- Como vocé descreveria os principios formativos do curso?

- Para vocé, o que ¢ ser professor dos anos iniciais do ensino fundamental?

- Em sua opinido, qual o papel da formacao inicial na formag¢ao desse professor?
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- Como vocé descreveria o professor que o curso de Pedagogia da UAB/UFSCar deseja
formar?

- Que conhecimentos sdo considerados fundamentais na formacdo desse professor?

- Vocé considera que da forma como estd organizado o curriculo do curso, em termos de
componentes formativas e contetidos de formacdo, tem contribuido para formar o
professor dos AIEF?

- Que materiais didatico-pedagogicos sdo disponibilizados aos alunos?

- Quanto aos estagios, como funcionam? Qual sua participagdo?

d) Relacio com a equipe da UAB/UFSCar
- Como ¢ sua relacdo com a equipe da UAB/UFSCar?
- Como ¢ a relacdo com a equipe do curso de Pedagogia da UAB/UFSCar?
- Como voc¢ avalia essa relagao?

- Quanto aos tutores virtuais, em especial, como é sua relagdo?

e) Participacdo nas atividades formativas
- Vocé participa das atividades no ambiente virtual de aprendizagem?
- Que tipo de atividades formativas sdo propostas?

- E quanto as atividades avaliativas, como sd30? Vocé participa?

f) Aspectos referentes ao polo de apoio presencial
- Que tipo de atividades sdo propostas aos alunos no p6lo?
- Com que frequéncia eles vém ao polo?
- Que tipo de ajuda solicitam?

- Como vocé percebe o papel do polo de apoio presencial no processo de formacdo dos
alunos?

g) Ferramentas e canais de comunicacio e interacio
- Quais so os canais de comunicagdo e intera¢do disponibilizados aos alunos?
- Quais as tecnologias sdo utilizadas para dar suporte ao processo de formagao?

- Vocé participa das atividades realizadas no ambiente virtual?
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- Vocé participa das avaliagdes? Como?

h) Visdo da educacio a distancia para formar professores
- Como voce avalia 0 uso do AVA no processo de formacao?

- Como voce percebe a educacdo a distancia para formar professores?
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