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RESUMO

A presente pesquisa desenvolvida nos anos de 2006 a 2007, tem como objetivo compreender
como se desenvolve o trabalho pedagogico dos docentes no processo de formagdo do Pedagogo
em um curso de Pedagogia na modalidade EAD, oferecido em uma Universidade em Palmas —
TO. Para tanto, buscara interpretar as caracteristicas que permeiam a modalidade de formacao do
pedagogo a distancia; analisar as concepgdes que norteiam a formagao do pedagogo relacionadas
a pedagogia e docéncia; analisar como coordenadores, professores e webtutores planejam,
desenvolvem e avaliam o trabalho pedagogico desenvolvido; e analisar como os alunos percebem
0 processo ensino aprendizagem, vivenciado no ambito do curso, na modalidade a distancia. O
percurso metodologico se pautou nos fundamentos da abordagem qualitativa, que propiciou a
valorizagao das especificidades e caracteristicas dos interlocutores, do pesquisador e do cenario
do curso de Pedagogia a distancia. Foi realizada observacdo participativa nos espagos da
Universidade investigada, especificamente naqueles destinados as atividades de planejamento dos
professores. As entrevistas semi-estruturadas foram realizadas com a coordenadora do curso,
professores e webtutores, e para os alunos foi aplicado um questiondrio semi-estruturado na
busca de ampliar as interpretacdes sobre como viam o trabalho pedagogico dos professores. A
analise dos documentos permitiu aprofundar os fundamentos, concepcdes e processos que
circundam o curso de Pedagogia ¢ a modalidade EAD. A pesquisa contribuiu para uma visao
mais critica dos processos que circundam a formagao do pedagogo a distancia, bem como sobre o
trabalho pedagogico enquanto espaco de reflexdo e constru¢do de uma pratica educativa critica e
comprometida com o fortalecimento da formacao docente. Nessa perspectiva, com o intuito de
contribuir com fortalecimento do trabalho pedagodgico, a pesquisa instigou o interesse em avangar
0 processo investigativo relacionados as fragilidades detectadas na investigacdo no que se refere
aos processos de avaliacdo da aprendizagem a distdncia, o acompanhamento do estagio
supervisionado e a elaboragdo participativa de um projeto politico pedagogico de umb curso a
distancia.

Palavras Chave: Curso de Pedagogia; Educagdo a Distancia; trabalho pedagogico.
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ABSTRACT

The present research has as objective to understand as if it develops the pedagogical work of the
professors in the process of formation of the Pedagogo in a course in modality EAD, offered in a
University in Palms - TO. For in such a way, it will search to interpret the characteristics that in
the distance permeiam the modality of formation of pedagogo; to analyze the conceptions that
guide the formation of pedagogo related the pedagogia and docéncia; to analyze as coordinating,
professors and webtutores plan, develop and evaluate the contextualizado pedagogical work in
the course; e to analyze as the pupils perceives the process education learning, lived deeply in the
scope of the course, in the modality in the distance. The metodologico passage if pautou in the
beddings of the qualitative boarding, that propitiated the valuation of the especificidades and
characteristics of the interlocutors, the researcher and the scene of the course of Pedagogia in the
distance. Participativa comment in the spaces of the investigated University was carried through,
specifically in those destined to the planning activities of the professors. The half-structuralized
interviews had been carried through with the coordinator of the course, professors and
webtutores, and for the pupils a questionnaire half-structuralized in the search was applied to
extend the interpretations on as they saw the work pedagogical of the professors. The analysis of
documents allowed to deepen the beddings, conceptions and processes that surround the course
of Pedagogia and the modality of EAD. The research contributed for a more critical vision of the
processes that surround the formation of pedagogo in the distance, as well as on the pedagogical
work while space of reflection and construction of critical and compromised educative practical
one with the fortalecimento of the teaching formation. In this perspective, with intention to
contribute with the fortalecimento of the pedagogical work, the research instigated the interest in
in the distance advancing the related investigativo process to the fragilities detected in the inquiry
as for the processes of evaluation of the learning, the accompaniment of the supervised period of
training and the participativa elaboration of a project pedagogical politician of a course in the
distance.

Words Key: Course of Pedagogia; Education in the distance; pedagogical work.
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INTRODUCAO

r . . 1
Memorias de quem gosta de ensinar ...

Sdo as minhas memorias, dona Benta.

- Que memorias, Emilia?

- As memorias que o Visconde comegou e eu estou
concluindo.

- Neste momento estou contando o que se passou
comigo em Hollywood, com a Shirley Temple, o
anjinho e o sabugo.

- E um ensaio duma fita para a Paramount.

- Emilia! exclamou dona Benta. Vocé quer nos
tapear. Em memorias a gente so conta a verdade, o
que houve, o que se passou. Vocé nunca esteve em
Hollywood, nem conhecea Shirley. Como entdo se
poe a inventar tudo isso?

- Minhas memorias, explicou Emilia, sdo diferentes
de todas as outras. Eu conto o que houve e o que
deveria haver/...] (Monteiro Lobato, 1950, p.129)

Resgatar nossas histdrias ¢ adentrar pelas memorias de vida que ainda temos registradas no
consciente e inconsciente coletivo ou individual. Algumas dessas historias estdo adormecidas,
outras, ja esquecidas, porém, algumas permanecem vivas e entrecruzadas com fatos do contexto
vivido e até mesmo do ndo vivido. Em nossas memorias, podemos ir além, contar o que houve e o
que deveria haver. Ao iniciar esta investigacdo, considerei importante o que houve e o que
deveria haver, para chegar até este momento, em que comego a discorrer sobre o embrido da
presente pesquisa.

O desejo que me levou a escolher esta investigacdo deve-se ao fato de eu estar efetivamente
envolvida no processo de formagdo dos professores, portanto, meu objeto articula-se a esta
tematica, especificamente aos que atuam no curso de Pedagogia. Através da pesquisa, procurei
analisar minhas inquietagdes sobre os processos de mudangas pelas quais estdo passando as
instituicdes formadoras de professores, especificamente as que se propdem a preparar
profissionais para os anos iniciais, na modalidade a distancia.

Em virtude das exigéncias legais impostas pela LDB n° 9.394/96, ficou estabelecido que a
partir de 2007 todos os professores que atuassem na educagao basica deveriam estar certificados

em cursos de licenciatura, que lhes permitissem adquirir formagao superior para o exercicio da

! Parafrase do livio Memérias de quem gosta de Ensinar de Rubem Alves.
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docéncia na educagdo infantil e anos iniciais do ensino fundamental ¢ médio. Os processos de
formacao destes profissionais deixam espagos para algumas reflexdes.

Nesse sentido, a pluralidade de iniciativas que vém sendo desencadeadas no Brasil tem
caracteristicas que merecem ser investigadas. A ampliagdo da oferta de cursos superiores,
principalmente no interior dos estados brasileiros, voltados para a formacdo do professor, vem
aumentando as possibilidades de acesso a qualificacdo dos que antes ndo viam chance de adquiri-
la. Porém, ¢ extremamente necessario analisar e investigar as caracteristicas que permeiam as
diferentes propostas e modalidades de “formagdo docente”.

Antes, porém, de adentrarmos nas especificacdes sobre a pesquisa, falarei um pouco sobre as
historias de quem gosta de ensinar. O proposito para tal ndo ¢ somente para apresentacao e
conhecimento da pesquisadora, mas, também, objetiva resgatar a trajetéria de vida, lembrancas
da infancia, dos sonhos, dos ideais, enfim, os primeiros passos em dire¢do a investigagdo
pretendida.

Foi imbuida de projetos pessoais que me tornei professora, por livre e espontdnea opgao.
Apesar de minha mae também ser professora, ela nunca me obrigou a escolher a mesma profissao
que a sua. Mas, possivelmente, por conviver com ela, apontavam-se os caminhos do magistério.
Digo isso porque, muitas das vezes, ela me levou para assistir a suas aulas. Eu ficava encantada
de ver a forma como seus alunos a olhavam e conviviam com ela.

Compreendi, depois, que minha mae tinha o poder da seducdo. Isso mesmo, ela conseguia
deixar seus alunos seduzidos por suas aulas, reflexo de seu compromisso pela profissdo. Todos
que a conheciam sabiam e comentavam sobre sua dedicacdo, carinho e responsabilidade para
com suas aulas e, especificamente, com seus alunos, sua energia era contagiante.

Cresci e encontrei, durante minha formag¢do educacional, diferentes referéncias de
professores. Entretanto, marcaram-me os comprometidos com o processo de ensino
aprendizagem. Foi envolvida pelo instigante desafio de ensinar que comecei a investigar, estudar
e refletir sobre as especificidades inerentes ao trabalho do professor — o ensinar e o aprender,
processo indissociaveis.

Fiz o curso Normal que, na época, era muito voltado para os objetivos procedimentais e
atitudinais dos alunos. O curriculo era centrado no fazer pedagogico, especificamente na
constru¢do e na utilizagdo dos recursos didaticos. Buscando essas memorias, compreendo, hoje,
que a matriz de minha formagdo pautava-se na racionalidade técnica. Meu interesse pelo trabalho

pedagdgico do professor ja despontava, interessava-me compreender com maior profundidade os



13

componentes do processo de ensino e aprendizagem, que permeavam a acao pedagdgica do
professor.

Ao cursar Pedagogia, entre o ano de 1984 —1988, recebi uma formagdo centrada nas
habilitagdes. Durante a minha formagao, as reflexdes em torno da formagao do pedagogo eram
ainda muito superficiais. Trabalhava-se, de maneira efetiva, a formacao do chamado especialista
da educagdo. Minhas inquietagdes com relacdo ao processo pedagdgico e a formacao do
pedagogo foram se tornando cada vez maiores.

Enquanto cursava Pedagogia, trabalhava como professora das séries iniciais, como
alfabetizadora. Foram muitos os momentos em que confrontava o que estava estudando com o
que vivenciava em sala de aula. Cada vez mais era contagiada pelo que fazia. Nao desejava outra
profissao que nao fosse ser professora. Percebia, porém, haver professores que ndo tinham prazer
e nem mesmo desejo de ensinar. Foi vivenciando esse contexto de insatisfagdo por parte de
alguns que comecei a interessar-me por trabalhar na formagao dos professores.

Quanto mais adquiria experiéncia profissional, maiores eram as minhas reflexdes sobre a
pratica do professor. Dentre as diversas reflexdes realizadas durante minha formagdo e pratica
profissional, constatei que uma aprendizagem para se concretizar precisa de um ensino que
atenda aos interesses e necessidades reais do aprendiz. Enfim, ensinar ¢ aprender sdo processos
que ndo se dicotomizam; estdo pautados no coletivo ¢ nao na individualidade. Por isso, é preciso
um projeto coletivo e uma equipe de educadores com qualidade técnico-pedagbgica, o que aponta
para a necessidade de avaliar o processo de “formacao dos professores”, seus saberes ¢ fazeres.

Busca-se, assim, atender as especificidades que sdo inerentes a formagdo do professor por
meio de um curriculo que o possibilite desenvolver dimensdes pedagogicas, politicas e humanas,
pautadas numa formacao critico-reflexiva, imbuidas do proposito de melhoria e aperfeicoamento
das praticas didaticas.

Hoje, exige-se do professor, além de conhecimento do contetido, o dominio na area
pedagogica, capacidade de viabilizar a constru¢do do saber e o exercicio da cidadania. Entre
tantos saberes necessarios para o exercicio da profissao docente, os conhecimentos didatico-
pedagogicos sao de crucial importancia, “[...] o processo didatico tem por objetivo dar resposta a
uma necessidade: ensinar. O resultado do ensinar ¢ dar respostas a uma outra necessidade: a do
aluno que procura aprender” (VEIGA, p.13, 2006).

Neste sentido, é preciso que na formagao do futuro professor, exista um trabalho consistente,
possibilitando-lhe compreender as complexas relagdes entre o exercicio do ensinar e do aprender,

suscitando uma ressignificagdo dos espacos, tempos e sujeitos que compdem o curriculo de
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formacao desse profissional. Este sempre foi o meu grande desafio como professora: suscitar
inquietacdes, estimular reflexdes, propiciar espacos para efetiva ressignificacdo das acdes
educativas. Imbuida do desejo de melhor compreender esses desafios, decidi ir para o Estado do
Tocantins.

Cheguei em 1991 na cidade de Miracema, capital provisoria do Estado. A primeira impressao
que tive nao foi satisfatdria. Assustou-me ver as caréncias da regido, pois, em todos os
segmentos, a situacdo era precaria. No campo educacional ndo era diferente. A necessidade da
Secretaria de Educag¢do do Estado do Tocantins (SEDUC-TO) para atrair professores com
formagdo superior era extrema. Tanto que cheguei com emprego firmado, pois havia enviado
meu curriculo para a SEDUC-TO e entraram em contato comigo por telefone, convidando-me, o
mais depressa, para assumir a docéncia.

Fui trabalhar como professora do curso magistério em uma escola instalada na periferia da
cidade de Paraiso do Tocantins, que ficava proxima a capital do Estado - Palmas. O que me
chamou a aten¢do foram: poucos recursos didaticos, ou quase nenhum, bibliografia escassa, salas
de aula lotadas, falta de orientacdo e formagdo pedagogica. Enfim, os professores trabalhavam
como podiam, intuitivamente.

Marcou-me também, de forma profunda, constatar que os professores tinham pouquissimas
informagdes sobre o que se passava nos campos das artes, literatura, cinema, teatro, musica,
historia geral, etc. Faltava-lhes a condi¢do, o tempo, a curiosidade, o gosto, a alegria, o
entusiasmo, a criatividade, o desejo pelo novo, pelo inusitado. Na constru¢do da histoéria, ndo
eram os protagonistas, ndo opinavam, nem criticavam, deixavam para outros essa fung¢ao.

Num Estado em plena formacao, com resquicios de pobreza e isolamento, a auséncia dos
conhecimentos sobre arte, literatura, cinema, teatro, musica, etc, por parte dos professores, era até
explicavel, porém, ndo justificavel. Falar desses conhecimentos para professores que viviam em
extrema pobreza era luxo e, talvez, para alguns, porque ndo, lixo. Nao viam importancia e relagao
com a sua acdo educativa. Vivenciar essas experiéncias fez-me crer ainda mais que o curriculo
dos cursos de formacao de professores precisa ser permeado por conhecimentos que promovam
acgoes que estimulem os sentidos, as emocgoes ¢ as relagdes. Enfim, nossos professores ndo podem
prescindir dessas vivéncias.

Em fun¢do disso, ampliou-se meu foco profissional, antes voltado para o ensino médio.
Passei a sentir um grande desejo de trabalhar na educacao superior, especificamente no curso de

Pedagogia, mas precisava me preparar. Assim, busquei cursos de especializacdo que pudessem
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oferecer-me o embasamento que procurava para assumir a fun¢do de professora na educagdo
superior.

Em janeiro de 1993, iniciei, em Belo Horizonte, um curso de especializagdo em Metodologia
do Ensino Superior pela Pontificia Universidade Catolica de MG, por meio do Programa de
Especializagdo de Professores de Ensino Superior “lato e stricto sensu” - PREPES. O curso era
oferecido por meio de modulos nos periodos de férias nos meses de julho e janeiro. Durante o
periodo do curso, continuei trabalhando no magistério, mas com uma proposta diferente, uma vez
que a professora que eu era transformou-se em outra, que considero melhor. O curso possibilitou-
me refletir sobre minhas praticas e redimensiona-las. Passei a estudar muito mais e a envolver os
alunos ndo somente nas atividades, mas também no planejamento destas. Compreendi que nao se
ensina para quem ndo quer aprender. E preciso que o aluno seja co-responsavel por sua
aprendizagem para torna-la significativa.

Terminei o PREPES em janeiro de 1995 e um ano depois iniciei minha experiéncia na
educacdo superior. Fui selecionada para ser professora da Faculdade de Educagdo e Ciéncias de
Paraiso do Tocantins, FECIPAR-TO, no curso de Pedagogia e, no mesmo ano, comecei o meu
trabalho como professora do Centro Universitario Luterano de Palmas — CEULP. Em ambas as
instituicdes, ministrava as disciplinas de Didatica dos cursos de Pedagogia.

Estava muito entusiasmada, motivada e feliz de ver meu sonho se concretizar tdo rapido. No
decorrer do tempo, compreendi que a educagdo superior ¢ composta de especificidades. Enfim,
ha sujeitos, necessidades e exigéncias diferentes dos outros niveis de ensino.

Trabalhar no ensino superior requer do professor, além das capacidades didatico-pedagdgicas,
um grande envolvimento e apropriagdo dos conhecimentos cientificos. Exige-se, além disso,
envolvimento e a capacidade de suscitar efetivas acdes cientificas, por meio de projetos de
pesquisa e programas de extensdo, que promovam a interlocug@o entre as Instituigdes de Ensino
Superior - IES e a comunidade. Um dos meus maiores desafios foi o de apropriar-me nao
somente dos conhecimentos cientificos, mas de vivencia-los.

Outro grande desafio com o qual deparei-me foram as dificuldades que alguns académicos
enfrentavam em busca de uma qualificacdo. Muitos, em fungdo desses obstaculos, comuns tanto
no curso da FECIPAR como no curso do CEULP, acabavam abandonando o curso de Pedagogia.
Em sua pluralidade, a problemdtica associava-se a impedimentos relativos a distancia e
deslocamento. A maioria dos alunos percorria até 200km para chegar a Faculdade, portanto, 400
km ida e volta por dia em busca de uma qualificacdo. Em funcdo dessa distdncia, muitos

acabavam abandonando o curso ou trancando-o porque problemas como chuvas intensas, estradas
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em péssimas condigdes, problemas mecanicos em fungao das péssimas estradas contribuiam para
que os alunos chegassem atrasados ou, muitas vezes, perdessem aulas. Esse cenario prejudicava o
desenvolvimento de sua aprendizagem e, conseqiientemente, comprometia sua formagao
profissional.

Agrega-se a esses impeditivos o econdmico, pois muitos alunos ndo conseguiam manter as
despesas de viagem acrescidas das mensalidades. Com isso, acabavam trancando o curso ou
abandonando-o. Diante desse contexto, perdiam o investimento feito provocando em suas vidas
conseqiiéncias drasticas como fome e pobreza, persistindo o triste quadro que ja se apresentava
no Estado, sem considerar a interrup¢ao do projeto pessoal.

Era desafiador para nés, professores, trabalharmos com essas especificidades. Em alguns
momentos nos viamos totalmente fragilizados, envolvidos pelo emaranhado de problemas que se
apresentavam aos nossos olhos. Como ensinar diante da fome e da pobreza? Em muitos
momentos viamos a fome e a pobreza falarem mais alto e eliminarem o aluno da possibilidade,
talvez unica, de acesso a uma formagao profissional. Sentiamos-nos impotentes diante de
situacdes como estas, pois os problemas extrapolavam o pedagdgico.

Trabalhar numa realidade como essa me fez compreender que as melhorias na educagdo vao
além de bons salarios. E preciso atender aos reais anseios e necessidades dos que buscam uma
formacdo e isso envolve ndo somente o aspecto econdmico, mas pedagogico, técnico, psico-
social, humano e afetivo também. Nesse contexto de tantas especificidades que envolvem a
formacao do professor, nasceu o desejo de investigar as diversidades constitutivas da formagao
do Pedagogo que, especificamente no Estado do Tocantins, vem atravessando momentos de
tantas contradigdes e desafios. Mas, essas adversidades apontam para olhares diferentes, atengdes
especificas e agdes que promovam reagdes de efetivas melhorias na vida dos que buscam essa
formacao.

Mas, para realizar essa investigagdo eu precisaria adquirir aportes tedrico-conceituais e
metodologicos que me preparassem para esta pratica investigativa que estd diretamente inserida
na pesquisa cientifica. O mestrado, portanto, seria o caminho para atingir esse objetivo. Nasceu,
entdo, o desejo de fazer o mestrado em Educacdo e a Universidade de Brasilia — UnB - foi
escolhida por oferecer mestrado na minha area de interesse (Formagdo de professores), e por
também ser uma referéncia em produgdo de pesquisa neste Pais. Em 2002, ingressei como aluna
especial do mestrado em educagdo, cursando as disciplinas de Aprendizagem em Rede
Colaborativa, Midia e Educacdo e Informatica na Educag@o. Todas eram voltadas para a area das

Tecnologias da Comunicagdo e da Informagao, que estavam se inserindo nos cursos de Formagao
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de professores do Tocantins com muita forga e ja provocavam em mim alguns questionamentos
sobre os processos pedagogicos que envolviam esses cursos.

As disciplinas cursadas ampliaram minhas reflexdes sobre a utilizagdo das Tecnologias da
Comunicagado e da Informagado na pratica pedagdgica do professor e, principalmente, os reflexos
sobre a sua formacao profissional. Ao terminar as disciplinas, sai com a convic¢do de que queria
cursar o Mestrado em Educacdo, sendo este o curso que iria me fornecer subsidios para minha
formagao como pesquisadora, inserindo-me na pesquisa cientifica.

O meu desejo, portanto, de inserir-me no mestrado, ndo era somente um desejo, mas uma
necessidade. Esta foi fruto das diversas experiéncias que vivenciei como professora, das reflexdes
que suscitaram dessas experiéncias ¢ do desejo de agregar outros conhecimentos, reflexdes e
vivéncias a minha formagao profissional.

Sendo assim, queria cursar um mestrado que pudesse oferecer-me condi¢cdes de exercitar a
pesquisa, de problematicas que estivessem relacionadas a minha formagao e que pudessem ter
relevancia e contribuicdo social, principalmente para a comunidade na qual estava inserida.
Especificamente minhas inquietagdes se voltavam para o campo de formagao do pedagogo. Por
ser pedagoga e ter ministrado aulas de didatica no curso de Pedagogia durante seis anos
(1996/2002), ndo somente vivenciei cotidianamente as diversidades implicitas nos curriculos do
curso, como também contextualizei diversos momentos quanto a indefinicdo de uma proposta
para os mesmos, bem como das diversas oscilagdes quanto ao exercicio das fung¢des do
pedagogo.

Atualmente, exer¢o a funcao de Coordenadora de Graduagao de um Centro Universitario’,em
Palmas-TO, e participo diretamente dos processos, organizacionais e pedagdgicos que permeiam
o ensino superior. Nesse sentido, envolvo-me também com 0s mesmos processos nos quais estao
inseridos os cursos de Pedagogia. Portanto, as experiéncias de docéncia e de gestdo
possibilitaram-me ter uma visao sistémica do curso, suas relacoes e inter-relagdes.

Essas experiéncias na docéncia do curso de Pedagogia e na gestdo da graduacdo ampliaram
meu olhar diante dos diversos momentos que vivenciei como docente e se entrelagaram com os
momentos que vivencio como gestora. Foram esses entrelagamentos que instigaram a elaboragao
desta pesquisa.

A necessidade de estudos que propiciem um conhecimento mais profundo da visdo que

docentes e alunos tém do curso de Pedagogia - EAD, a possibilidade de aproveitamento dos

% Uma das primeiras Instituigdes de educagio superior no Tocantins, em 1992 foi criada como Instituto Luterano de
Ensino Superior — ILES, atualmente é Centro Universitario Luterano de Palmas — CEULP..
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resultados apresentados em projetos de melhoria da formagdo docente e a possibilidade de que
esta investigacdo estimule reflexdes, suscitando a realizagdo de outras investigagdes, justificam a
realizagdo desta pesquisa. Acredito também que para o Estado do Tocantins e, especificamente,
para a UNITINS, esta pesquisa se convertera em um instrumento de investigacdo do que esta
sendo construido no curso de Pedagogia — EAD e dos resultados efetivamente alcangados.
Sobretudo, possibilitara refletir sobre outras propostas que se apresentam para a formagao de
professores.

Problematizando para investigar.

Vivencio, no dia a dia, os diversos processos que estdo inseridos no desenvolvimento de um
curso superior. Criar um curso exige por parte da instituicdo e dos profissionais que estdo
envolvidos muito planejamento, dedicagdo, conhecimento, estudo, comprometimento e
responsabilidade. E preciso que, em primeiro lugar, a instituicdo veja se tera condigdes estruturais
para oferecer o curso. Se existem salas de aula adequadas, laboratdrios, bibliotecas que atendam
ao minimo exigido pelo Ministério da Educa¢do - MEC, professores qualificados, recursos
didaticos disponiveis, apoio pedagdgico para os professores, Projeto Pedagogico do curso
adequado ao Projeto de Desenvolvimento Institucional (PDI) e as especificidades regionais e
pedagdgicas do curso. Enfim, preparar um curso exige muito critério e investimento em
diferentes areas.

Em funcdo de todos esses cuidados para a criagdo de um curso, inquietava-me ver a
ampliacdo de Instituigdes de Educacdo Superior que estdo sendo abertas, especificamente para
ofertar cursos de Pedagogia, sem se preocupar com as necessidades e especificidades acima
descritas. Num Estado como o Tocantins, caracterizado por tantos desafios econdmicos, sociais e
educacionais ¢, no minimo, preocupante € merece nossa atencdo. Também merece nossa
consideragdo a modalidade e periodicidade que envolve esses cursos. Alguns sdo oferecidos de
maneira regular com o ensino presencial, outros sao oferecidos para atender aos que necessitam
de flexibilidade de horario. Nesse sentido, surgem os cursos na modalidade a distincia, que
desenvolvem seus curriculos mediados por tecnologias da comunicacdo e da informagao, que
possibilitam ao aluno auto-gerir seus estudos.

A inquietagdo aprofundava-se de forma mais fecunda no que se refere ao trabalho
pedagdgico desenvolvido nessa modalidade de formagdo. Espaco este que deve ser vivenciado
para efetivacdo do projeto pedagogico do curso e que, portanto, deve ser planejado de forma
criteriosa para atender aos reais anseios ¢ necessidades dos que buscam na formagao a melhoria

tanto para os aspectos pedagodgicos quanto humanos. Nao se pode mais pensar o espago
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pedagdgico descontextualizado do humano, pois eles se entrelacam e devem permear toda a
formacao do professor.

Assim, além de estar envolvida nos processos de criagao de cursos, também participo dos
processos de avaliagdo dos mesmos. Desde o ano de 2002 até o ano de 2007 fui designada para
participar como membro da Comissdo do Conselho Estadual de Educacao, sendo assim, visitei in
loco algumas comunidades que eram atendidas por cursos na modalidade EAD, especificamente
os oferecidos pela UNITINS.

Por ter participado dos diversos momentos nos processos de avaliagdo de reconhecimento
dos cursos de Pedagogia, modalidade Regime Especial e telepresencial da UNITINS, verifiquei
0s espacos, processos pedagdgicos e também estive com alunos, professores, tutores, etc,
envolvidos nos cursos. Por participar de todos esses momentos, sempre estive atenta aos
processos que estavam relacionados ao trabalho pedagdgico dos cursos de Pedagogia.

Por compreender que o trabalho pedagodgico ocupa espaco de grande importidncia na
formacao docente, a presente investigagcdo buscou responder ao seguinte problema:
Como se desenvolve o trabalho pedagdgico no processo de formagao do pedagogo, em um curso
de Pedagogia na modalidade EAD, oferecido numa Universidade do TO?
Para investigar esse problema, outros questionamentos se fizeram necessarios, contribuindo
com a delimitag¢do da pesquisa.
¢ Que caracteristicas permeiam a modalidade de formagao a distancia?
e (Que concepgdes norteiam a formagao do pedagogo relacionadas a Pedagogia e
docéncia?
e Como coordenadores, professores e webtutores planejam, desenvolvem e avaliam
o trabalho pedagdgico desenvolvido?
e Como coordenadores, professores, webtutores e alunos compreendem o Projeto
pedagogico do curso de Pedagogia EAD?
e (Como os alunos avaliam o processo ensino aprendizagem, vivenciado no ambito
do curso, na modalidade a distancia?

Para responder aos questionamentos evidenciados, alguns objetivos foram definidos:
Objetivo Geral

Compreender como se desenvolve o trabalho pedagogico dos docentes no processo de
formacdo do Pedagogo em um curso de Pedagogia na modalidade EAD, oferecido numa
Universidade do - TO. Objetivos Especificos se fazem necessarios para o alcance do objetivo

geral:
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e Interpretar as caracteristicas que permeiam a modalidade de formagdo do
pedagogo a distancia.

e Analisar as concepgdes que norteiam a formagdo do pedagogo relacionadas a
pedagogia e docéncia.

e Analisar como coordenadores, professores e webtutores planejam,
desenvolvem e avaliam o trabalho pedagogico desenvolvido.

e Analisar como coordenadores, professores, webtutores e alunos compreendem
o Projeto pedagogico do curso de Pedagogia EAD.

e Analisar como os alunos avaliam o processo ensino aprendizagem, vivenciado
no ambito do curso, na modalidade a distancia.

Por meio de uma analise critico-reflexiva, busquei ampliar o meu olhar sobre os desafios
que estao implicitos na formagao do professor através da modalidade a distancia, principalmente
num Estado novo como o Tocantins, que apresenta caracteristicas regionais peculiares,
expressivamente no que se refere ao espago geografico e pobreza, interferindo diretamente na
escolarizacdo, formacao profissional e humana da populagao.

As reflexdes do presente estudo organizam-se em cinco capitulos, o primeiro capitulo
trabalhado foi a Modalidade de Formacido a distincia, inicialmente refletindo sobre as
especificidades que envolvem o trabalho pedagdgico dos cursos de formagao, estabelecendo uma
relacdo entre a modalidade presencial e a distancia, tendo em vista questionamentos associados a
ameacas vinculadas as novas propostas de ensino-aprendizagem. Reflito sobre a modalidade de
cursos a distancia, que vem cada vez mais adquirindo ascensdo em decorréncia da oferta de
tecnologias que proporcionam ao aluno autonomia e gerenciamento de sua aprendizagem e que
surgiu para atender uma demanda que precisava de formagao em tempos e espagos diferenciados.
Reflito, também, sobre o curso de Pedagogia EAD, investigando as especificidades que norteiam
o trabalho pedagogico desta modalidade de formacao, bem como os aportes tecnoldgicos que a
circundam.

No segundo capitulo, trabalhei a Formac¢iao do Pedagogo, no qual desenvolvo reflexdes
sobre o locus de formacao do mesmo, pois compreender oS mecanisSmos que permeiam a
educagdo superior ¢ de crucial importancia para a compreensao dos processos que envolvem essa
formacgao. Apresento, além disso, o percurso historico do curso de Pedagogia, por meio de suas
voltas e reviravoltas, no intuito de compreender como se desenvolveu sua trajetoria de luta por
uma diretriz curricular que atendesse aos anseios da categoria e que estdo diretamente

interligadas com a formacgao do pedagogo. Nesse eixo, abordo também a formacdo docente no
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Estado do Tocantins, especificamente o curso de Pedagogia, com o intuito de compreender as
especificidades regionais inerentes a formagao do pedagogo no Estado.

O terceiro capitulo da pesquisa voltou-se para o “Trabalho Pedagédgico”, partindo
primeiramente de uma analise conceitual sobre trabalho e trabalhador docente, apresentando
algumas reflexdes sobre as concepgdes, mecanismos € processos que envolvem o mesmo,
compreendendo-o como trabalhador que executa o seu trabalho regido sob os fundamentos, leis e
forcas do Estado. Em continuidade, reflito sobre o trabalho pedagogico, estabelecendo conexdes
entre aquilo que ¢ realizado no curso e os saberes formais e informais que embasam as agdes
docentes.

No quarto capitulo, trabalhei o percurso metodologico da pesquisa, apresentando a
abordagem utilizada na investigagao através dos espacos, tempos, interlocutores, procedimentos e
instrumentos que compuseram e propiciaram o desenvolvimento da mesma.

No quinto capitulo apresentarei as analises dos achados da pesquisa, em que procurei
estabelecer um entrelagamento dialoégico entre minhas reflexdes e as concepgdes defendidas pelos
teoricos que fundamentaram a presente pesquisa, articuladas as informagdes organizadas e
mapeadas, estabelecendo conexdes com os objetivos norteadores da investigacao.

Para finalizar a presente dissertagdo, apresentarei as consideragdes finais desta pesquisa,
estabelecendo uma andlise entre os questionamentos e objetivos que impulsionaram esta
investigacdo e os resultados alcangados. Neste momento, procuro avaliar o almejado e o
alcancado, inserindo-me como sujeito que participou deste “estudo de caso” e, portanto, possui
analises, reflexdes e interpretagdes dos diversos movimentos que se desencadearam entre os

interlocutores e o contexto do trabalho pedagdgico do curso de Pedagogia EAD.
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1-EDUCACAO A DISTANCIA - A presenca da auséncia

Por muito tempo achei que a auséncia é falta.

E lastimava, ignorante, a falta.

Hoje nao a lastimo.

Ndo ha falta na auséncia.

A auséncia é um estar em mim.

E sinto-a, branca, tdo pegada, aconchegada nos meus bragos,
que rio e dango e invento exclamagoes alegres,

porque a auséncia, essa auséncia assimilada,

ninguém a rouba mais de mim.

( Carlos Drumond de Andrade)

Por muitos anos, a presenca fisica era vista como um dos Unicos meios que o ser humano
possuia para conviver, partilhar e compartilhar com o outro. O conviver em sociedade era
mediado pela presenga fisica e para estar presente era preciso se fazer presente fisicamente. Hoje,
o conceito de presenga foi ressignificado, pois, com os avangos tecnologicos, os conceitos de
espaco, tempo e presenga passam a ser redimensionados. Passamos a perceber que existe a
presenca da auséncia, isto €, mesmo ausentes fisicamente, mesmo distantes, ¢ possivel nos
fazermos presentes, podemos ver, ouvir e falar em tempo real. E a presenca da auséncia abrindo
novas possibilidades. Nesse contexto, abriram-se espagos para que a educacdo também se
apropriasse de outras formas de perceber e trabalhar o espago, tempo e presencialidade em sua
proposta curricular.

Existe, hoje, no Brasil, uma grande variedade de cursos: com professor presente fisicamente e
com professor a distancia; para poucos e muitos alunos, com pouca interagdo e muita interagao,
cursos centrados no professor e centrados nos alunos; unitecnoldgicos e outros com multiplas
tecnologias, cursos em parte presenciais e totalmente a distancia, cursos de formagao e cursos de
atualizagdo. Para cada um, podemos formular estratégias de ensino-aprendizagem especificas.

O contexto da educacdo superior atual estd permeado pelos avancos tecnoldgicos,
principalmente no que se refere aos cursos de modalidade a distancia, que se apropriam dessa
teconlogia para desenvolver seu curriculo de formagao. Por estarmos vivenciando um contexto de
tantas especificidades, € preciso que compreendamos os processos organizacionais e pedagdgicos
que permeiam esses cursos.

Nesse eixo, refletiremos sobre a modalidade de formagao a distancia, procurando analisar

conceitos, concepgdes, caracteristicas e metodologias que a embasam. Antes, porém, faremos



23
algumas reflexdes sobre o ensino presencial que, além de ter sido a primeira modalidade utilizada
pela humanidade, ainda se faz presente, dividindo espacos, tempo e a presenca dos sujeitos com a
modalidade EAD.

1.1 Ensino Presencial

r

Segundo o dicionario Luft (2000,p.536), presenca ¢ “existéncia, estada num lugar”, quanto ao
termo “presente”, “[...] diz-se da pessoa que assiste ou comparece pessoalmente [...]”, portanto,
estar presente significa estar em algum lugar presente fisicamente.

A presenca fisica ¢ uma caracteristica do ensino presencial. Desde os primoérdios dos tempos,
sempre se utilizou a presencialidade do professor e do aluno para a concretizagdo do processo
ensino aprendizagem. Muito antes de a instituicdo escolar ser institucionalizada, ja existia o
contato presencial entre quem ensina e aprende.

Na medida em que a sociedade humana foi se tornando complexa, teve a necessidade de

institucionalizar um meio eficiente de transmissdo da cultura acumulada, necessaria a sua

sobrevivéncia.
A esta altura do desenvolvimento das sociedades, aquelas técnicas sociais menos
evoluidas ndo garantem mais a comunica¢do do patriménio, que envolve os valores e
padroes de comportamento, e se torna necessaria uma como que especializagdo capaz
de realizar, em tempo util, o processo de instrugdo de que os individuos vao carecer
para mais rapida e melhor integragdo na sociedade complexa. (RIBEIRO, 1973, p.75)

Portanto, a escola nasceu de uma necessidade do proprio processo social a medida que
este se tornou mais complexo. No seio do seu processo, a escola sempre utilizou o ensino
presencial para exercer suas fun¢des educativas. Inicialmente, surgiu com uma proposta focada
na Escola Tradicional em que o centro e a base das escolas s3o os professores e nao os alunos, ou
seja, existia uma completa dependéncia destes em relacdo aos professores.

Em 1932, iniciou-se um movimento com intengdes declaradas de mudangas nas
tendéncias do ensino do Brasil. Era o inicio da Escola Nova, em que o professor ndo se comporta
como o transmissor e, sim, um facilitador de aprendizagem e no qual o aluno € um ser ativo, o
centro do processo de aprendizagem. A escola vinha com uma proposta democratica, proclamada
para todos.

Saviani (1982, p.35) descreve sobre a confusdo que os professores vivenciam nesta época,
caracterizando a pedagogia tradicional e a pedagogia nova. Indica o aparecimento da tendéncia
tecnicista e das teorias critico-reprodutivas, todas incidindo sobre o professor. “Os professores

tém na cabeca o movimento e os principios da escola nova. A realidade, porém, ndo oferece aos

professores condi¢des para instaurar a escola nova, porque a realidade em que atuam ¢
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tradicional. [...] o professor se vé pela pedagogia oficial que prega a racionalidade e a
produtividade do sistema e do seu trabalho, isto ¢, énfase nos meios (tecnicismo). [...] E ndo
aceita a linha critica porque ndo quer receber a denominagao de agente repressor”.

Nesse contexto, as propostas se apresentavam como idéias de renovacdo e mudangas para

[P

o contexto educacional. “Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sdo incorporadas

o

formacao profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabougo ideoldgico
profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas” (TARDIF, 2002, p.
37).

Refletir e analisar as concepgdes tedrico-metodologicas que embasam e embasaram as
propostas de educagdo, possibilita-nos uma maior compreensao sobre os diversos momentos que
permearam o contexto da educacdo brasileira e influenciaram diretamente sobre a realidade
educacional atual. Assim, apresento, a seguir, as tendéncias que, entre tantas outras, foram as que
mais influenciaram o cenario da educagdo brasileira.

Segundo Libaneo (2001), os enfoques das tendéncias pedagogicas dividem-se em dois
grupos, as de cunho liberal ¢ progressivista. A primeira tendéncia apresenta as concepgoes
embasadas na:

Pedagogia tradicional — a atividade de ensinar ¢ centrada no professor que expde e
interpreta a matéria. O centro do processo ¢ o conteudo, que ¢ desvinculado da realidade do
aluno.

Pedagogia Renovada, que inclui varias correntes entre elas:

Progressivista — Que se baseia na teoria educacional de John Dewey em que a idéia de
aprender fazendo estd sempre presente. Valorizam as tentativas experimentais, a pesquisa, a
descoberta, o estudo do meio natural e social, o método de solucao de problemas.

e Renovada nado diretiva — Inspirada principalmente em Carl Rogers, que
propde uma educacdo centrada no aluno, visando a formar sua personalidade
através da vivéncia de experiéncias significativas que lhe permitam
desenvolver caracteristicas inerentes a sua natureza. O professor ¢ um
especialista em relagdes humanas ao garantir o clima de relacionamento
pessoal e auténtico.

e Tecnicista — [...] inspirada na teoria behaviorista da aprendizagem e na
abordagem sistémica do ensino [...]. O profesor ¢ um administrador e executor

do planejamento, o meio de previsao das a¢des, o meio de previsdo das agdes a



25
serem executadas e dos meios necessarios para atingir os objetivos. (iden,
2001, p.67)
A segunda tendéncia ¢ as de cunho progressista, que sio, segundo LIBANEO (2001,
p.68), “[...] interessadas em propostas pedagogicas voltadas para os interesses da maioria da
populagdo [...]”. “Sdo também denominadas teorias criticas da educacdo” (iden 2001, p 67-68).
Dessa maneira, manifestam-se as concep¢des embasadas na:
e Tendéncia Libertadora — mais conhecida como pedagogia de Paulo Freire,
“[...] busca desenvolver o processo educativo como tarefa que se da no interior
dos grupos sociais e por isso o professor ¢ coordenador ou animador das
atividades que se organizam sempre pela acdo conjunta dele e dos alunos (
fden 2001, p.69).
e A tendéncia Libertaria — “[...] visa, em primeiro lugar, a transformar a
relagdo professor-aluno no sentido da ndo diretividade, isto €, considerar desde

o inicio a ineficécia e a nocividade de todos os métodos a base de obrigacdes e

ameacas”, (iden, 2001, p.68).

e A tendéncia Critico-Social dos Contetidos— “[...] toma o partido dos
interesses majoritarios da sociedade, atribuindo a instrug¢do e ao ensino o papel
de proporcionar aos aluno o dominio de contetidos cientificos, os métodos de
estudo e habilidades e habitos de raciocinio cientifico, de modo a irem
formando a consciéncia critica face as realidades sociais e capacitando-se a
assumir o conjunto das lutas sociais a sua condicdo de agentes ativos de
transformacao da sociedade e de si proprios [...]” (iden, 2001, p.71).

Hoje, no Brasil, nossa educagdo convive com essas diversas tendéncias pedagogicas, que
permeiam os diversos contextos do ensino e aprendizagem. Ao definir suas agdes didatico—
pedagogicas, o professor, explicita ou implicitamente, define quais serao a(s) tendéncia(s) que
irdo embasar suas agdes. Nessa escolha estdo presentes as concepgoes, valores e sentidos que o
professor traz consigo e se entrelacam com a sua pratica pedagogica.

Pensar o ensino presencial, portanto, ¢ ir além do espago-tempo-forma, €, primeiramente,
refletir sobre os sujeitos € componentes do trabalho pedagodgico que compdem seus saberes,
experiéncias e vivéncias.

A atividade docente ndo ¢ exercida sobre um objeto, sobre um fendomeno a ser
conhecido ou uma obra a ser produzida. Ela é realizada concretamente numa rede de
interacdes com outras pessoas, num contexto onde o elemento humano é determinante e
dominante e onde estdo presentes simbolos, valores, sentimentos, atitudes, que sdo
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passiveis de interpretacdo e decisdo que possuem, geralmente um carater de urgéncia.
(TARDIF, 2005, p.49-50)

Nesse sentido, o ensino presencial, por ter a efetiva presenca dos sujeitos envolvidos no
processo ensino aprendizagem, proporciona espagos para trocas de relagdes e inter — relagdes
direta com os envolvidos. Segundo (TARDIF, 2005, p.50) “Essas interagcdes sdo mediadas por
diversos canais: discurso, comportamentos, maneiras de ser [...]”. Que sdo visiveis, portanto,
perceptiveis, possibilitando ao professor uma melhor compreensdo sobre o ambiente e sujeitos
que o circundam.

A presenca fisica proporciona maiores condi¢des para momentos de interagdo entre
professor e aluno, o “olho no olho” é um diferencial que s6 a presencialidade pode oferecer. E
através da observacdo, dos gestos, da fala, do tom de voz, das expressdes que o professor
consegue perceber e compreender: quem €, o que diz e o que pensa o seu aluno, além do dito, do

realizado e do pensado.

O ensino envolve sentimentos, emoc¢des. Dai a necessidade de conhecer e compreender
motivagoes, interesses, necessidades de alunos diferentes entre si, capacidade de
comunicagdo com o mundo do outro, sensibilidade para situar a relagdo docente no
contexto fisico, social e cultural do aluno. (LIBANEO, 2006, p.88-89)

A educacdo atual deve, cada vez mais, valorizar e respeitar a subjetividade de alunos e
professores. Sendo assim, a comunicagdo ¢ o veiculo fundamental para que as interagdes se
efetivem, favorecendo as descobertas e parcerias que contribuam para o crescimento tanto
individual quanto grupal. A “presenca fisica”, nesse sentido, favorece momentos de efetiva
participacdo, oferecendo a possibilidade de que alunos e professores compartilhem espagos,
experiéncias, sentimentos e conhecimentos. "Saber fazer" essa articulagdo se coloca como o
desafio maior, visto que envolve alunos e professores e requer do professor um cabedal de
conhecimento profundo dos nexos constitutivos da realidade educacional e do ensino
propriamente dito.

O fazer nao se reduz ao modo de ensinar fundamentado apenas na experiéncia pessoal.
Exige a abstragdo do concreto vivido. Isso implica que o professor busque nao so6 articular os
conhecimentos trazidos pelos alunos com os contetidos especificos e/ou com a realidade da
instituicdo educacional, mas também perceber o processo pedagdgico como uma relagdo que se
estabelece entre alunos, professores e a diversidade de conhecimentos que circundam o contexto
social e educacional. Atentar para esses saberes faz-se necessario quando se pretende formar um
profissional capaz de perceber a realidade, problematizd-la e propor solucdes para os desafios

inerentes ao processo educativo.
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Novoa (1992, p.85) considera necessario a preparagao do docente o equilibrio entre as trés
dimensdes essenciais dessa formagdo - a preparacdo académica, a preparacdo profissional e a
pratica profissional -, quando se tem em vista um docente autdnomo e critico-reflexivo.

Existe, porém, uma grande distancia entre a educagdo ideal e a real, pois se de um lado o
espaco do ensino presencial tem as vantagens ja tratadas, ele ndo estd isento de desafios. J4 ha
algum tempo atuando em sala de aula e convivendo no contexto da formagao de professores na
educagdo superior, tenho observado que uma das reclamacdes generalizadas dos profissionais da
educagdo ¢ de que os alunos ndo agiientam mais a forma de como as aulas sdo ministradas. Os
alunos reclamam do tédio de ficar ouvindo um professor falando na frente por horas, da rigidez
dos horarios, da distancia entre o contetido das aulas e a vida.

Em minha préatica profissional, o que presencio ¢ quase sempre um professor falando para
uma classe cheia de alunos semi-atentos (na melhor das hipoteses). A superlotagdo das salas
favorece as conversas paralelas, provocando barulho, em que a voz do professor mal chega aos
que estdo mais distantes. Exercer uma atitude critico-reflexiva nesse contexto ¢ desafiador e

complexo.

Esse fendmeno explica a opinido da maioria dos professores que julgam ndo poderem
ser considerados responsaveis pelos resultados mediocres, ou mesmo pelo fracasso
escolar, de determinados alunos, pois os alunos sofrem inimeras influéncias que podem
afetar seu rendimento escolar e que os professores ndo podem controlar. Nesse sentido,
um dos principais problemas do oficio de professor ¢ trabalhar com um objeto que, de
uma maneira ou de outra, foge sempre ao controle do trabalhador. (TARDIF, 2002,
p.132-133)

Esses desafios exigem do professor um outro maior, o de seguir em frente, amparado
pelos seus “saberes e fazeres”. Sado eles que fazem a diferenca no contexto do ensino e
aprendizagem. A maneira pela qual o professor se apropria dos mecanismos internos e externos
de que dispde ¢ que fazem a diferenga no contexto do ensinar e aprender. Nao estou aqui
defendendo uma visdo simplista, ingénua ou romantica da educagdo, nao ¢ isso. Defendo a idéia

de que o professor ressignifique os seus saberes,

[...] saber alguma coisa ndo ¢ mais suficiente, é preciso também saber ensinar. O saber
transmitido ndo possui, em si mesmo, nenhum valor formador; somente a atividade de
transmiss@o lhe confere esse valor. Em outras palavras, os mestres assistem a uma
mudanca na natureza da sua maestria: ela se desloca dos saberes para os procedimentos
de transmissao dos saberes. (TARDIF, 2002, p.43-44)

Independentemente do espago e tempo, da modalidade de ensino (presencial ou
totalmente a distancia), o professor sempre utilizara na sua pratica pedagdgica os saberes que traz
consigo e que subsidiam sua acdo docente. Nao ¢ a modalidade de ensino que define as agdes do

professor e, sim, o professor que define as acdes que realizara no ambiente educativo em que atua
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como profissional. Porém, ¢ preciso estar atento, pois, a modalidade podera dar indicagdes ao
professor de qual serda a melhor postura a ser adotada, nas especificidades dos contextos do
ensinar e aprender presencialmente e a distancia.

Nesse processo de formagdo, sempre existira espaco para o ensino presencial, porém, ¢é
necessario que os professores e os futuros docentes atuem como sujeitos construtores do projeto
educativo em que estdo envolvidos. Nesse sentido, a propria pratica pedagdgica do professor que
atua em cursos de formagao docente ¢ um elemento importante nessa formagao, pois ela expressa
a concepgdo de trabalho docente, ensino ¢ de formagdo que ele adota. Sua pratica deve ser
coerente com a teoria que a sustenta, tanto no ensino presencial quanto no ensino a distancia.

A seguir, veremos que pensar em educagdo a distancia também exige cuidados e critérios
especificos para que esta atenda aos propositos educacionais. Por essa razao, a EAD precisa ser
vista e analisada além do espago/tempo. Isso significa que o processo de ensino e aprendizagem
no ensino a distdncia deve propiciar novos conhecimentos e reconstruir um novo referencial
pedagogico dos diversos contextos organizacionais, pedagdgicos, estruturais bem como dos
sujeitos envolvidos nesta modalidade de ensino-aprendizagem.

1.2 Cursos a distancia: o desafio de aprender e ensinar na presenca da auséncia.

Para regulamentar as diretrizes para a educagdo a distancia, o Ministério da Educagdo, por
meio da LDB 9394/96, diz em seu Art. 80 “que o Poder Publico incentivara o desenvolvimento e
a veiculagdo de programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e
de educagdo continuada”. Em 19 de dezembro de 2005, o decreto N° 5.622 regulamenta o art. 80
da Lei n® 9.394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as diretrizes e bases da educagido

nacional.
Art. 1° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educagdo a distAncia como
modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos processos de
ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e tecnologias de informagdo e
comunicagdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades educativas em
lugares ou tempos diversos.
Art. 2° A educagdo a distancia podera ser ofertada nos seguintes niveis e modalidades
educacionais:
I - educacgéo basica, nos termos do art. 30 deste Decreto;
IT - educacdo de jovens e adultos, nos termos do art. 37 da Lei n° 9.394, de 20 de
dezembro de 1996;
II - educac@o especial, respeitadas as especificidades legais pertinentes;
IV - educagéo profissional, abrangendo os seguintes cursos e programas:

a) técnicos, de nivel médio;
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b) e tecnoldgicos, de nivel superior;
¢) V -educagdo superior, abrangendo os seguintes cursos e programas:

a) seqilenciais;

b) de graduagio;

¢) de especializacao;

d) de mestrado;

e) de doutorado.

Com a regulamentagdo das diretrizes da EAD, pelo Ministério da Educagdo, deu-se inicio a
uma grande procura por parte das universidades na solicitagdo de credenciamento e autorizagao
para oferta de cursos a distancia. Credenciadas e com autorizagdo, as universidades iniciaram a
oferta de cursos, principalmente os voltados para formacdo de professores, especificamente as

licenciaturas. Assim, um dos cuidados essenciais a ser tomado nas Universidades é o de utilizar

com criticidade os aportes tecnoldgicos do EAD, tendo em vista a educagao como um todo.

[...] fundamental, nos parece, € levar os professores a se apropriarem criticamente desta
tecnologia, descobrindo as possibilidades imensas de uso que ela pde a disposi¢do da
aprendizagem do aluno, favorecendo, desta forma, o repensar do proprio ensinar. Ainda
que as pessoas aprendam em suas experiéncias profissionais e sociais, ainda que a
escola e a universidade estejam perdendo progressivamente seu monopo6lio de criagdo e
transmissd@o do conhecimento, os sistemas de ensino publicos podem ao menos dar-se
por nova missdo a de orientar os percursos individuais no saber e contribuir para o
reconhecimento do conjunto de know-how das pessoas, inclusive os saberes ndo-
académicos. (LEVY, 1993, p.24)

Na prética, a qualidade a ser atingida na educagdo ¢ refém de professores “improvisados”,
que conseguem “fazer milagres” se for considerada a falta de oportunidades de uma formagao
implicada com as necessidades sociais em cada espago-tempo historico. A perspectiva é formar o
professor que reproduz informacdo, sem um compromisso firmado com a producdo de
conhecimento.

O “aligeiramento” da formacao de professores ¢ a resposta mais iminente diante da explosdao
da demanda a partir da LDB e precisa ser revisto com maior cautela. Essa resposta introduz um
outro elemento de anélise que tem grande relevancia na contemporaneidade. Normalmente, as
solucdes para uma rapida formacdo dos professores, que estdo em pleno exercicio de suas
fungdes, abrem espacos para que sejam evidenciadas as formas como a educagao superior efetiva
a sua relagdo com as tecnologias disponiveis na atualidade, e como estas se inserem na sociedade
da informacao.

Certamente, a formacdo de professores, entre outras agdes, estd submetida a uma forte
intervengao, de organizacdes internacionais como, por exemplo, do Banco Mundial. Assim ¢ que

a politica estratégica do MEC evidencia, nesse ambito, uma consonancia com as orientagdes do
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Banco [BIRD], privilegiando a capacitacdo em servigo sobre a formacao inicial e estimulando as
modalidades a distancia.

Os pilares que envolvem essas politicas de formacdo a distdncia sdo embasadas numa
concep¢do de modelo economico fordista que, segundo Jodo Reis (2003, p. 24), ¢ “[...]
caracterizado como um modelo estruturado em base produtiva com tecnologia rigida, produtos
homogéneos e producdo em larga escala”. Apropriando-se desse modelo, planejam agdes
educacionais que visam ao lucro econdomico, esquecendo-se das outras especificidades que

envolvem a formag¢ao docente.

O Banco Mundial entende, em relagdo a politica de formacdo de professores, que ha
‘avenidas promissoras’ — experiéncias que funcionam — e ‘becos sem saida’ — as que
ndo funcionam. Nas ‘avenidas’ esta a capacitacdo em servico e nos ‘becos’, a formagéo
inicial. Por esta e por outras e pela conhecida interferéncia desse organismo na politica
de formacdo de professores no Brasil, percebe-se a plasticidade que os conceitos de
formacdo inicial, continuada, e em servigo possuem e que ficam hipertrofiados na atual
politica. (TOSCHI, 2001, p.82)

Nesse contexto, o estado do Tocantins inicia uma politica para formagao de professores, com
o propdsito de “amenizar’ os problemas e contribuir na formagao dos profissionais da Educacao.
Por meio dos cursos a distancia, o Estado buscou alternativas para levar a formacdo e o
conhecimento aos lugares mais distantes e isolados. Nesse sentindo, iniciou-se um convénio entre
a SEDUC — Secretaria de Educagao e Cultura, em margo de 2001, com a UNITINS — Fundagao
Universidade do Tocantins ¢ 0 EDUCON — Educa¢ao Continuada — Ltda, oferecendo cursos na
modalidade tele-presencial. Um dos primeiros cursos oferecidos foi o curso de Pedagogia, com
vistas ao preenchimento das 5.080 vagas oferecidas pela EDUCON/UNITINS, nos Municipios-
Sede que foram distribuidos em 127 tele-salas instaladas em 118 municipios do Estado. Os cursos
foram ministrados para atender, prioritariamente, aos professores que ja atuavam em sala de aula,
mas que ainda ndo possuiam curso superior. Por isso, 80% das vagas foram oferecidas a
candidatos que eram professores da rede publica municipal e/ou estadual de ensino.

Iniciavam-se as primeiras acdes voltadas para a oferta de cursos mediados pelo EAD, no
Tocantins. A UNITINS foi a primeira Instituicao de Educag@o Superior a oferecer esses cursos. A

idéia que parece estar na base desse tipo de iniciativa é criativa e inovadora,

[...] sem duvida a educacdo a distdncia, por sua experiéncia de ensino com
metodologias ndo presenciais, pode vir a contribuir inestimavelmente para a
transformagdo dos métodos de ensino e¢ da organizagdo do trabalho nos sistemas
convencionais, bem como para a utilizagdo adequada das tecnologias de mediatizacao
da educagdo. (BELLONI, 2001, p.6)

E preciso, no entanto, conhecer as especificidades da EAD para compreender quais os

mecanismos que se adeqiiam ao contexto do ensinar e aprender a distancia. O ensino superior a
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distancia deve ser uma decisdo politica. Portanto, ndo pode ser visto apenas como uma saida
inovadora para o sistema publico de ensino superior do Tocantins. Otimizar e ampliar a
capacidade de atendimento a grande maioria dos alunos adultos e trabalhadores, sem, no entanto,
alterar as precarias condi¢des que atingem a qualidade do ensino superior ¢ ampliar os problemas

educacionais ja existentes no Estado.

O professor brasileiro que deseja estudar o estd fazendo em periodo de férias e descanso
semanal, como tem sido com as inimeras licenciaturas parceladas e cursos
emergenciais [...] Isso € exemplo de uma politica de formacdo docente que nao leva em
conta as condigdes materiais dos mestres e lhes impde sacrificios incompativeis com o
respeito social que essa profissdo deveria ter. (TOSCHI, 2001,p.89)

Além disso, com a aceleracdo das agdes voltadas para o ensino superior a distdncia ¢
importante retomar a reflexdo acerca da popularizada possibilidade de distribuicao de
informagdes a partir de centros de producdo de conhecimento para uma grande quantidade de
pessoas. Serd essa uma aplicagdo das tecnologias realmente comprometidas com a
democratizacdo da educacdo e do acesso ao ensino superior? No fundo, tal concepg¢ao utilitarista
das tecnologias da comunicacdo nao estaria ligada a uma logica de educacdo de massa, na qual
prevalece a comunicagdo vertical, unidirecional, a produgdo centralizada e disseminagdo de

informagdes padronizadas em larga escala?

Pode-se dizer que os modelos da sociologia industrial penetram no campo da educagio
aberta e a distancia por dois caminhos: de um lado, as mudangas na producdo
econdmica e na organizagdo do trabalho provocaram mudangas na demanda; de outro,
houve grande influéncia destes modelos na organizagdo interna das instituicdes
educacionais, com significativo impacto em suas concepgdes ¢ estratégias educacionais.
(BELLONI, 2001, p.18,)

Viarias caracteristicas podem ser evidenciadas nos modelos de educagdo a distdncia mais
conhecidos. Entre elas a hierarquizagdo e divisdo do trabalho através da fragmentagdo do
processo de ensino em etapas realizadas por diferentes sujeitos (comunicadores, conteudistas,
orientadores) de modo isolado no tempo € no espago. A mecaniza¢do/automagdo do processo de
transmissdo de conteudos, promovendo a padronizagdo do ensino, ¢ uma outra caracteristica
relevante. Outros elementos de peso sdo a economia de escala e mercantilizagdo em relagdo aos
quais o ensino-aprendizagem estdo submetidos. Essas sdo opgdes que vém sendo feitas
historicamente e dependem das concepcdes valores e interesses que a institui¢do educacional

adota como proposta curricular.

Todavia a adequacdo dos sistemas educacionais as novas exigéncias, ou seja, a
operacionalizacdo das tendéncias acima mencionadas, passara muito provavelmente por
mudancas radicais, tanto no que se refere as estruturas quanto no que diz respeito as
mentalidades e concepgdes. Algumas destas mudangas ja podemos antecipar, outras
serdo surpresas que nos reserva o futuro. (BELLONI, 2001, p.18,)
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No fundo, cada expressdo tecnoldgica ¢ marcada por uma histéria, por uma rede de
agenciamentos. Na base dessas expressoes esta uma série de decisdes que foram tomadas,
escolhas de materiais, agregacdo de determinados conhecimentos, envolvimento de certas
pessoas, condigdes e locais especificos de produgdo. Tudo isso cria mecanismos de uso para as
quais sao dirigidas essas tecnologias, fazendo com que haja uma interdependéncia entre a forma
como sao concebidas, produzidas e utilizadas. Portanto, elas ndo sdo nem boas nem mas, em si
mesmas. Mas isso ndo significa que elas sejam neutras, o que aponta para a idéia de que a
superacao das condigdes historicas que vém marcando a utilizagao das tecnologias, em especial
aquelas que materializam uma logica de educacdo em massa, podem e devem ser superadas a
partir da tomada de decisdes politicas e interessadas.

A graduagdo a distancia tem evoluido muito no pais. E isso que mostra o wltimo Censo de
Educacdo Superior realizado pelo INEP, em 2005. A pesquisa constatou que em 2000, o namero
de matriculas para graduagdo a distancia foi de 1.682. J& em 2005, esse numero passou para
114.642.

A formagao do professor por meio da EAD precisa ser vista além do espago/tempo do curso,
contemplando nesse processo a dimensao do contexto do dia a dia do professor. Nesse enfoque, a
preparagdo do professor envolve muito mais do que aprender, ele precisa também
recontextualizar suas atividades pedagogicas. Isso significa que o processo de formacdo deve
propiciar ao professor construir novos conhecimentos, relacionar diferentes conteudos e

reconstruir um novo referencial pedagdgico.

A educagdo a distancia na formag@o de professores deve ser entendida ndo como um
tipo de formagdo que vai substituir a inicial em cursos universitarios, mas sim como
uma modalidade que se acrescenta as experiéncias existentes, de forma a democratizar
0 acesso inicial ou continuado de milhares de profissionais da educac¢do neste Pais.
(TOSCHLI, 2001, p.81)

Segundo Campos (2005), uma consulta rapida a Secretaria de Educacdo a Distancia do
MEC informa que, atualmente, trinta e trés instituicdes estdo credenciadas para a oferta de cursos
superiores a distancia. Apenas trés cursos destinam-se a outras areas que ndo a formagdo de
professores. Dos trinta cursos, 18 foram autorizados a oferecer a formacdo para docéncia das
séries iniciais e educagdo infantil - tanto em cursos Normal Superior como na pedagogia; os
demais sdo destinados a licenciaturas de areas especificas do conhecimento. A quantidade de
vagas autorizadas varia - encontraram cursos com 2.500 vagas autorizadas a cursos com 4.000.

Se forem consideradas as informa¢des constantes no Relatério Final da Comissdo

Assessora para a Educacao a Distancia (2002), vemos que estes passaram de oito, em 1998, para
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quarenta e sete em 2002. Conforme ainda consta no referido relatorio, dados do Centro de
Informatica Aplicada da Fundagdo Getulio Vargas apontam para cerca de 40.000 alunos
matriculados em cursos dessa natureza, sendo que, destes, “pelo menos 39.000 participam da
formacao de professores”.

A estes aspectos somam-se ainda aqueles relacionados ao financiamento desses cursos.
Catani e Oliveira (2002, p. 55), discutindo as metamorfoses pelas quais passam as universidades
publicas, em especial as federais, assinalam que nesses processos de ajustamento, “ha indicios de
que essas universidades assumam um perfil mais funcional e pragmatico”; dentre os varios
fatores que denotam esse movimento, sublinham a presenga dos convénios e contratos de
prestacdo de servigos remunerados, “que permite ampliar, por um lado, a regionalizacdo e
interiorizagdo e, por outro, a receita propria da universidade que acaba suprindo algumas das
lacunas ocasionadas pelas constantes reducdes orcamentarias”.

Nessas interfaces entre as esferas publica e privada ocultam-se, muitas vezes, processos de
privatizacao do publico. Gentili (1998) ja nos chamava a atengdo para as diversas formas que a
privatizacdo da esfera publica podia assumir. Interessa-nos aqui registrar que a expansao da
privatizacdo da formacdo ndo ocorreu somente em instituicdes privadas. Também encontramos
institui¢cdes publicas que promoveram cursos de formagdo mediante pagamento de mensalidades
pelos inscritos.

Enfim, como assinala Shiroma (2003, p. 75), a interpretacdo da obrigatoriedade da LDB
langou milhares de professores em busca da formacao, atendendo-se assim “um dos objetivos
velados da reforma - baratear o custo-professor”. De fato, a reforma, mais do que implementar
um processo de profissionalizacdo, parece estar promovendo a “desintelectualizacdo” dos
professores (Shiroma, 2003). Cursos de carga horaria restrita, oferecidos nos periodos noturnos
ou em regimes especiais - em suas varias formas, centrados na pratica, reafirmam analises feitas
por varios pesquisadores da area (FREITAS, 2002/ 2003/ CAMPOS, 2002; SHIROMA; 2003;
MORAES/ 2003): o projeto de reforma, constrangido a ldgica dos determinantes historicos que o
determinam, circunscreve a formagdo dos professores ao campo do pragmatismo, colocando-se
na contramao das aspiragdes que historicamente t€m marcado as reivindicagdes do movimento

docente; conforme assinala.

No ambito do movimento da formagdo, educadores produziram e evidenciaram
concepgdes avancgadas sobre a formacdo do educador, destacando o carater socio-
historico dessa formacao, a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensio da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condigdes de escola, da
educagdo e da sociedade [...]. Como parte importante dessa construg@o historica a partir
das transformagdes concretas no campo da escola, construiu a concep¢do de
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profissional da educagdo que tem na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua
particularidade e especificidade. (FREITAS, 2002, p. 139)

Portanto, a extensao do uso de Novas Tecnologias da Informagdo e da Comunicacdo na
Formacio de Professores ndo pode se limitar, simplesmente, ao repasse de conteudos. E preciso
promover condigdes para que o futuro professor contextualize situagdes que promovam, além da
indissiossabilidade entre ensino-pesquisa e extensdo, a contribui¢do para a Formagdo de
Professores pautada no desenvolvimento profissional, critico-reflexivo, politico e humano.

1.3 A presenca da Televisdo na Educacio

A palavra televisdo foi inventada em 1900, pelo francés Constantin Perskyi. Vem da
jungdo das palavras tele (longe, em grego) e videre (ver, em latim). Portanto, a televisdo nos
permite ver ao longe o que acontece nas diversas partes do mundo. Entretanto, a maneira como as
imagens sao projetadas, como se movimentam e o que transmitem € uma questao que precisa ser
levada em consideragao, pois, muitas das vezes, o interpretado pode nao ser o que aparenta ser.

Segundo Hanze (2004), o Brasil foi o primeiro pais da América do Sul a implantar a
televisdo, em 18 de setembro de 1950. A pré-estréia da Televisao no Brasil aconteceu no dia 3 de
Abril de 1950. Tornando-se acessivel a grande maioria das pessoas, constituiu uma forma de
companhia, de diversdo, de informacao e de formacao e, através disso, influenciou especialmente
a educacdo. Sua influéncia € inegavel.

A televisdo, enquanto veiculo de formacao educacional, apresenta algumas questdes que
remetem a discussao: os aspectos da educagdo adequados a comunicagdo da midia TV. A aptidao
didatica da TV, ou ainda a sua eficicia pedagdgica sdo temas que precisam ser considerados.
Referem-se a formato e contetido, portanto, a linguagem, que estdo implicitas no meio televisivo.
A TV se apresenta atraente e com grande empatia e, ainda, como uma forma de producao
simbolica que ja faz parte da experiéncia cotidiana das pessoas. Apresenta a leitura da realidade e

a repercute sob formas aproximadas da linguagem falada no cotidiano.

Os problemas de uma mae de familia as voltas com conflitos domésticos, a
preocupagdo do chefe de familia com o custo de vida, os romances de gente da classe
média e das classes populares, as atribulagdes afetivas os sonhos de fortuna através de
prémios, as necessidades de quebra da privacidade e a exacerbacdo da exposi¢do de
intimidades, ou mesmo a inseguranga ¢ o medo gerados pela violéncia das ruas, ganham
o seu duplo na mensagem da TV. (DEMERVAL NETO, 2005, p.03)

A capacidade de persuasdao da TV — a sua arte de impor o sentido — estd diretamente
relacionada com o mascaramento de sua técnica e de seus recursos, ou seja, de sua propria

linguagem. E essencial sermos capazes de observar e perceber, por exemplo, que,

[...] quando a televisdo quer inferiorizar alguém, mostra-lo como oprimido ou inseguro,
a camera € posicionada bem acima da linha de seus olhos. A pessoa estara sempre em
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posi¢do inferiorizada, olhando para cima. Ao contrario, quando se quer mostrar alguém
em uma posi¢do superior, com absoluto dominio, poder e seguranga, a camera estd
posicionada mais baixa, para que esta pessoa sempre se relacione de um ponto de vista
superior, acima de tudo e de todos, e até¢ de n6s mesmos, quando o vemos pela tela da
TV. (DEMERVAL NETO, p.06)

Sendo assim, quanto mais atentos e educados para a leitura critica da TV — a que permite
a percepgao ¢ o desvendamento de seus engenhos e artimanhas, de seus ritos € mitos, de seus
mecanismos de inclusdo e exclusdo, de invengdo, simulagdao e ocultamento — maior capacidade

teremos de enfrentar seu poder de imposi¢ao de contetidos, concepgdes e significados.

A informagdo e a forma de ver o mundo, predominantes no Brasil, provém

fundamentalmente da televisdo. Ela alimenta e atualiza o universo sensorial, afetivo e ético de
grande parte dos brasileiros. Na sala de aula, a TV, de forma mais despretensiosa, continua
sedutora. E muito mais dificil para o aluno-telespectador contrapor uma visdo mais critica, um
universo mais abstrato, complexo e na contra-mao diante da imagem televisiva, nos cursos de
formagao, diante do visual e da fala do professor. Portanto, ao entrar na sala de aula, a televisao
implicitamente apresenta seus codigos midiaticos. Os professores apresentam codigos de
comunicagao sensorial, emocional e racional, superpondo linguagens e mensagens, com o intuito
de facilitar a interacdo com o aluno-telespectador. A preparagdo de uma aula televisiva exige

recursos pautados nas

[...] diversas etapas de realizagdo de um programa, desde a criagdo da idéia e do tema, a
elaboragdo do roteiro e do texto, as fases de produgdo e de realizagdo técnica, como o
uso de cameras, lentes, iluminagdo, captacdo de som, cenarios, figurinos, maquiagem,
edi¢do de imagens e trilha sonora, todas estas operagdes devem estar decisivamente
ligadas ao conceito da mensagem que se quer comunicar. (DEMERVAL NETO, 2000,
p.03)

Na preparagdo de uma aula televisionada, seguem-se também os mesmos cuidados,
porém, a equipe técnica deve ser acompanhada por uma equipe pedagogica que saiba que a
proposta maior dessa preparacgao € propiciar a aprendizagem do aluno.

Atualmente, os espagos de aprendizagem estdo sendo redimensionados, reunidos numa
sala ou distantes geograficamente, professores e alunos estdo conectados através de redes de
televisdo e da Internet. O presencial se torna mais virtual e a educacdo a distancia mais
presencial. Os encontros em um mesmo espago fisico se combinam com os encontros virtuais, a
distancia, através da Internet ¢ da televisdo.

A educacdo caminha para uma flexibilizacdo forte de cursos, tempos, espagos,
gerenciamento, interagdo, metodologias, tecnologias, avaliacdo. Isso obriga a experimentar

pessoal e institucionalmente a integracdo de tecnologias audiovisuais, telematicas (Internet) e
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impressas. Numa época de grandes desafios no ensino focado na aprendizagem. Vale a pena
pesquisar novos caminhos de integracdo do humano e do tecnoldgico; do sensorial, emocional,
racional e do ético; do presencial e do virtual; de integracdao da educagao, do trabalho e da vida.

A passividade do aluno diante da imagem televisiva no processo educacional deve ser
combatida e sempre revertida se essa situacdo for encontrada. Uma participa¢do mais ativa deve
ser colocada em pratica, com a colaboracdo dos professores na organizacdo de aulas que
possibilitem aos alunos confrontar idéias deles proprios, de suas necessidades, de suas realidades.

O papel do professor como mediador do processo continua fundamental. Para um trabalho
de eficacia, o professor deve ter consciéncia pedagdgica e ideologica dos recursos que tém em
suas maos. Consciéncia das fun¢des pedagogicas no ambito dos objetivos a serem atingidos e
processos nos quais estdo inseridos e desejam desenvolver para ampliar as possibilidades de
avangos em sua formagdo. Quando os alunos sdo preparados a ler e interpretar visualmente a
televisdo, serdo capazes de criticamente entender as mensagens transmitidas pelos professores,

questionando-as e construindo idéias sobre as informagoes.
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2 - FORMACAO DO PEDAGOGO

" Se a educagdo sozinha ndo transformar a sociedade, sem ela tampouco a sociedade muda".

( Paulo Freire)

Inicialmente, refletirei sobre mecanismos politicos, sociais e econdomicos que circundaram
a educacdo superior do Tocantins que ¢ o locus de formagdo do pedagogo. O contexto da
educacdo superior atual € reflexo dos diversos agentes que nada mais sdo do que a propria agao
do homem interferindo e intervindo na realidade social. Portanto, conhecer um pouco da historia
do Tocantins, as agdes e reacdes que se desencadearam em seu processo de criagdo e
desenvolvimento ¢ fundamental para a compreensao da realidade educacional tocantinense.

Refletir sobre a Formagao dos professores, portanto, ¢ refletir também sobre as politicas
publicas que envolvem essa formagdo, as caracteristicas e especificidades regionais do
profissional da educacdo, o nivel econdomico e cultural que detétm e compdem a sua formacao
humana.

Nessa otica, discorreremos sobre as voltas e reviravoltas da Pedagogia, através das
concepgoes ¢ diretrizes que permearam € permeiam sua trajetoria e concluiremos o capitulo
refletindo sobre o contexto historico de formacdo dos pedagogos, especificamente os do
Tocantins.

2.1 — Historias para quem gosta de recordar: Passado e Presente na Educacio Superior
do Tocantins

O Estado do Tocantins esta localizado na regido Norte do territorio brasileiro, tem extensao
de 278.420,7 Km?. A capital do mais novo Estado brasileiro ¢ Palmas, centro geografico do
territério tocantinense. O Estado possui fronteiras interestaduais com Goias (ao sul), Mato Grosso
e Para (ao oeste), Maranhdo, Piaui e Bahia (ao leste).

O Tocantins, no periodo de sua criagdo, possuia 79 Municipios. Atualmente, possui 139
sedes municipais. A populacdo tocantinense, estimada de 1,25 milhdes de habitantes, encontra-se
concentrada, sobretudo, nas areas urbanas.

A densidade demografica do Estado gira em torno da média de 3,3 habitantes por
quilémetro quadrado. A distribui¢do da populagdo do Tocantins, por sexo, encontra-se
equilibrada entre 51,18% de homens e 48,82% de mulheres. Quanto a distribuicdo da populagao
por faixas etarias, em que a populagdo jovem € representada por uma grande parcela, a situagao
do Estado resume-se no seguinte quadro: entre 0 e 14 anos de idade: 41,7%; entre 15 e 59 anos

de idade: 52,7%; acima de 60 anos: 5,6%
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Apesar de ser um Estado novo, com a maioria da populacdo nova, o Tocantins apresenta
problemas antigos, herangas historicas herdadas do antigo norte de Goias. As dificuldades de
acesso a regido sul do Estado, por parte dos habitantes do norte, eram enormes, sedimentando-se
cada vez mais as diferencas regionais que provocaram um atraso nos diversos segmentos do
Estado, refletindo-se diretamente no ambito educacional. Essa distdncia acarretou, também, num
isolamento vivenciado pelas populacdes das zonas rurais ou de dificil acesso que nao
conseguiram romper com esses desafios, provocando em suas vidas conseqiiéncias drasticas

como analfabetismo, fome e pobreza.

O Estado do Tocantins, ao ser criado, contava com alguns prédios escolares (
pouco atraentes, pela falta de manuteng@o) e outros escassos prédios publicos, para
abrigo de agéncia de Correios, Coletorias e Cartdrios. Padecia-se de caréncias de toda
natureza: estradas, pontes, energia elétrica. O atendimento educacional e de saude
publica eram quase uma utopia. (RACHEL B. LIMA, 2006, p.82)

O extremo norte de Goids foi desbravado por missionarios catdlicos chefiados por Frei
Cristovao de Lisboa que, em 1625, percorreram a area do rio Tocantins, fundando uma Missao.
Nos duzentos anos seguintes, a corrente de migracao vindo do Norte e Nordeste continuou a
ocupar parte da regido. Pelo sul, vieram as bandeiras chefiadas por Bartolomeu Bueno e depois
pelo seu filho que percorreram o Goias ao longo do século XVIII.

O Tocantins, ao herdar um contingente territorial, assume também uma populagdo que carecia
de assisténcias basicas de saude e educagdo. Essa realidade ¢ histérica e fruto de uma agao

colonizadora jesuitica.

No periodo colonial, Para e Maranhdo, vizinhos do Tocantins, tiveram o jesuita na
educagdo escolar do indio, ensinando-o a ler ¢ escrever a lingua portuguesa. Tocantins
desconheceu essa instrugdo, porque os aldeamentos estavam em pé de guerra com o
colonizador aventureiro. (SILVA, 1996, p.127)

As dificuldades de acesso a regido sul do Estado, por parte dos povoados do norte,
levaram estes a um vinculo comercial maior com o Maranhdo e Para, sedimentando-se mais as

diferencas e o anseio separatista.

O Norte do Goids ¢ uma regido econdmica e social completamente isolada do Sul
do Estado, onde esta a Metropole. Haja vista a distdncia imensa que separa as suas
extremidades. Haja vista a propria configuracdo geografica do Estado, mostrando em
linhas gritantes que o Norte pertence a uma outra “Regido Econdmica”. E a
conseqiiéncia: mesmo sob a gestdo de um verdadeiro administrador como o é o dr.
Pedro Ludovico, homem-agdo que fez quase o impossivel — arrancar o provincia de
Anhanguera de um atraso colonial -, mesmo sob essa orientagdo modelo o Norte
continua unicamente com as vantagens advindas da iniciativa particular. Todos os
demais problemas de urgentissima realizagdo e solugdo, como Educacdo e Saude,
Assisténcia Social, Organiza¢do do Trabalho, Comunicagdo, transportes, estdo ainda
por serem tratados. (MORBACH apud, SILVA, 1996, p.195)
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As caréncias e dificuldades apresentadas no ambito educacional eram uma realidade nao

somente no meio rural, mas urbano também. Comprovava-se, assim, que o descaso com a regiao
do norte de Goids se dava em todo contexto regional.

Ao longo do tempo, a Unica coisa que havia de comum entre a roga (interior) e a
rua (cidade) era a falta de instrugdo escolar. Dai o atraso secular da nossa gente.
Acreditamos mesmo que hd muito o Norte ndo manteve sua independéncia politico-
administrativa exatamente pela auséncia de instru¢do escolar dos nortenses. (SILVA,
1996, p.130)

Assim ¢ que em setembro de 1821 ocorrera um movimento proclamado em Cavalcante e,
posteriormente, em Natividade, um governo autonomo. Em 23 de junho de 1955, na Assembléia

Legislativa do Estado de Goias, o deputado Francisco de Britto faz o seguinte pronunciamento.

Temos que reconhecer que sobram razdes ao Norte para querer romper o corddo
umbilical que o une ao Estado de Goids. Em duzentos anos de vida em comum com
Goias nenhum beneficio tem chegado aquela basta regido. A construcdo de estradas ¢
um problema que se eterniza sem solugdo. O Norte conta com pouquissimos
estabelecimentos de ensino. Os hospitais — apenas trés, para uma populacdo de 300 mil
almas — ndo dispde de médicos, nem de medicamentos, nem de equipamento
necessario. A maioria das cidades ndo sdo servidas pelo telégrafo nacional e as malas
do correio, em geral, chegam de trinta em trinta dias, conduzidas por um estafeta a pé
ou a cavalo. A energia elétrica em algumas cidades foi conseguida com o esfor¢o
municipal, sem qualquer auxilio do governo estadual. Agua, esgoto e calgamento sdo
luxos que o nortista desconhece. Apesar de todo esse atraso, o que assistimos € o
governo estadual sempre vetando as leis de iniciativa desta Assembléia beneficiando
aquela regido. Ndo se conhece nenhum Plano visando ao seu soerguimento. (SILVA
apud BRITTO,1996, p.234)

O discurso politico para a criacdo do Estado do Tocantins, onze anos depois, em 1966,
feito por Jos¢ Wilson Siqueira Campos, na época vereador, apropriava-se dos ideais do discurso
do deputado Francisco de Britto como se pode observar através de sua fala: a autonomia da
regido norte de Goias, através do seu desmembramento para a cria¢do do Estado do Tocantins,
constitui-se na unica forma possivel de libertacdo do nosso povo da dependéncia e da pobreza.

Ap6s enfrentar varios obstaculos, superar dois vetos presidenciais e enfrentar uma greve
de fome, Jos¢ Wilson Siqueira Campos’, através da aprovacdo da emenda de sua autoria, vé
consolidado o projeto de criacdo do Estado pela Comissdo de Sistematizagdo, em 27 de Julho de
1988 e, em seguida, pelo Plenario da Assembléia Nacional Constituinte, presidida pelo Deputado
Ulisses Guimaraes. Com a promulgagao da nova Constituicdo da Republica Federativa do Brasil,
pelo artigo 13 do Ato das Disposi¢des constitucionais Transitérias da Carta, em 5 de Outubro de

1988, estava finalmente criado o Estado do Tocantins.

Com a posse do primeiro Governador, em primeiro ¢ Janeiro de 1989, e da
respectiva Assembléia Legislativa estava instalado o Estado do Tocantins, tendo como

3 José Wilson Siqueira Campos foi o primeiro Governador do Estado do Tocantins durante dois anos (de 1989 a
1991) e depois por mais dois mandatos( 1996/2000 e 2000/2004).
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capital provisoria a cidade de Miracema do Norte que, por Decreto* daquele mesmo dia,
passou a denominar-se Miracema do Tocantins. (LIMA, 2006, p.81)

Por fazer parte da regido Norte do Estado de Goiés e ser relegado a condi¢ao de pobreza e
descaso, as forcas politicas apropriavam-se dessa condigdo para torna-la forte componente de
seus programas politicos. As fragilidades tornaram-se forgas na luta pelo poder, Carnoy
(1987,p.20) nos apresenta a concep¢do Marxista de que o “Estado ¢ um aparelho para o exercicio
do poder ndo visando ao interesse geral, mas servindo ao interesse da classe dominante”.

Estava lancado o grande desafio: construir um Estado ¢ uma capital com recursos
proprios, assim, os dois primeiros anos de vida do Tocantins foram vividos sob intensa crise
econdmica e politica. Além do descaso do governo federal, o Estado de Goids hostilizava,
principalmente no tocante a divisdo de bens, que, estando localizados no territorio tocantinense,
pertenceriam, por direito, ao Estado recém criado. Tantas foram as retaliagdes que o governo

federal instituiu uma Comissao Especial para decidir sobre a divisao dos bens.

Nao ha como desconsiderar os esforcos empreendidos nos primeiros anos de
existéncia do Estado e muitos desafios foram enfrentados. Parafraseando o slogan
“cinqiienta anos em cinco”, de Juscelino Kubitschek, o primeiro slogan do governo no
estado foi “Tocantins: 20 anos em 2”. A primeira medida politica foi, entdo adotar,
através do Decreto Legislativo n 001 de janeiro de 1989, a Constituigdo e Legislagdes
infraconstitucionais de Goias, até que a Constituicdo do Estado do Tocantins fosse
promulgada. Essa mesma legislagdo autorizava o Governador a baixar Medidas
Provisorias, durante esse periodo, viabilizando a implantagao do Estado. (LIMA, 2006,

p.81)

Presenciava-se a luta entre os poderes. O Estado com seus aparelhos € o fator fundamental
de manuten¢do e reprodugdo da sociedade, pois o Estado, segundo Carnoy (1987, p.20) “tem sua
origem na necessidade de controle das lutas sociais entre os diferentes interesses econdmicos e
este controle ¢ desempenhado pela classe de maior poder econdmico da sociedade”.

Para o desenvolvimento sustentavel do Estado, o suporte econdmico era imprescindivel,
portanto, esse foi o grande desafio: construir um Estado com recursos proprios, uma vez que o
governo federal, desde o principio, ndo repassava os recursos constitucionais que permitiriam o
desenvolvimento dos Estados novos, como Rondonia e Mato Grosso. Para agravar a situagdo, o
Estado ndo tinha sequer funcionarios para arrecadar os tributos que garantiriam sua
sobrevivéncia.

Muitos fatores circunstanciais e até conjunturais conspiraram contra o Estado: o primeiro
ano de criagdo do Estado correspondeu ao ultimo ano do Presidente da Republica José Sarney,

que era adversario politico do Governador do Tocantins, Jos¢ Wilson Siqueira Campos, sem

* Decreto Legislativo n 001, de 1 de Janeiro de 1989.
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contar que fora contra a criagdo do Estado, através do seu veto, por duas vezes no ano de 1985.

Nesse contexto de dominagao, um aspecto deve ser considerado, o de que:

[...] o Estado ¢ também uma arena de confrontagdo de projetos politicos. Como arena de
confronta¢do, ndo somente expressa as vicissitudes das lutas sociais, as tensdes dos
acordos e desacordos de forcas sociais, mas também as contradi¢des e dificuldades de
estabelecer uma agdo unificada, coerente e marcada pelos pardmetros centrais de um
projeto politico especifico. (TORRES, 2002, p.110)

Nos primeiros anos, o Estado do Tocantins adquiriu uma infra-estrutura basica. O
discurso politico predominante era: Tocantins, o Estado da livre iniciativa, o que se pretendia na
verdade era vender a imagem de um Estado Novo que oferecia oportunidades para os que se
propunham a trocar sua for¢a de trabalho na constru¢do do mesmo. Nos anos iniciais da
constru¢do do Estado, muitas eram as propagandas veiculadas na midia televisiva nacional,
apresentando o “Novo Estado da Unido Federativa”. Foram oferecidos, sem custo algum para a
populacdo que pretendia morar na nova capital - Palmas, lotes residenciais e comerciais, casas e
isencdo de impostos para os investidores no setor industrial e comercial, exercendo atividades
protecionistas na economia.

Em fungdo de todas as propagandas e “incentivos” oferecidos pelo Governo Estadual, a
procura da populacao pelo Estado foi intensa, principalmente nos primeiros cinco anos. Porém,
isso ndo significava desenvolvimento e, sim, crescimento populacional. O desenvolvimento
efetivo foi acontecendo aos poucos. As condi¢des de infra-estrutura basica como agua e energia
foram as primeiras providéncias do Estado. Aos poucos, outros investimentos foram feitos.
Foram priorizadas as areas da saude e educacgdo, porém, insuficientes para a demanda que se
apresentava.

Com o tempo, os obstaculos iniciais foram sendo superados e o Estado foi oferecendo, aos
poucos, melhores condigdes de vida para a populagdo, apresentando-se como um “Estado Novo”
e promissor para o restante da federacao brasileira. Com um discurso neoliberal de modernidade,
os aparelhos do Estado Moderno eram balisados e alicer¢ados pelo modelo de Estado do Bem
Estar Social, no qual, segundo Torres (2002, p.112) os “cidaddos podiam aspirar niveis minimos
de bem estar social como educac¢ao, saude, seguridade social, salario e moradia”.

Em seus dezoito anos, o Tocantins teve trés Governadores: Jos¢ Wilson Siqueira Campos
(1989-1990; 1995-1997; 1999-2002), Moisés Nogueira Avelino (1991-1994) Marcelo Miranda
(2003-20006) e, atualmente, o qual esta em seu segundo mandato. Este foi apresentado pelo ex
Governador José¢ Wilson Siqueira Campos, como candidatado do partido PSDB para disputar o

cargo de Governador do Estado nas elei¢des de 2002. Atualmente, por divergéncias politicas, ndo
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compartilham do mesmo partido e disputaram o cargo para governador de Estado do Tocantins
nas elei¢des de 2006, assumindo novamente o governo com mandato até o ano de 2010.

Hoje, apesar dos avangos nos diversos segmentos do Estado, o Tocantins ainda apresenta
problemas como analfabetismo, miséria e desemprego. A proposta de Liberta¢do do povo da
dependéncia e da pobreza ndo se concretizou, o Estado da Livre Iniciativa ja ndo se consolida e o
discurso atual de que o Tocantins é para todos nos, também nos leva a refletir sobre o modelo de
Estado que se apresenta com uma filosofia liberal, ainda que, paradoxalmente, estatizante. Nesse
contexto ainda repleto de desafios, apresenta-se a educacao superior do Tocantins .

Com uma diversidade de problemas sociais, economicos e de infraestrutura, o Tocantins tinha
um outro grande desafio, contornar os problemas no setor educacional que apresentava uma
populacdo sedenta de formagdo e qualificagdo. Diante desse quadro, outro problema maior se
apresentava. Para iniciar esse trabalho era preciso dispor de profissionais qualificados para
exercer as atividades que a populagdo demandava. E onde encontra-los? Como atrai-los para um
Estado em plena formagdo, carente de recursos € com uma diversidade de problemas? Uma das

alternativas que se apresentou para o Tocantins foi herdar
[...] o contingente de servidores lotados nos 6rgdos remanescentes do Estado de
Goids que, por opgao ou por falta desta, passaram a compor as equipes de trabalho das
administrac@o. Era raro encontrar-se pessoal comprovadamente preparado em qualquer
area, que fosse da ciéncia, fosse do trabalho. ( LIMA, 2006, p.82)

Mesmo tendo herdado os trabalhadores remanescentes do Estado de Goias, estes ndo foram
suficientes para atender as necessidades do recém criado Estado do Tocantins. Foi, nesse
contexto, que o governo estadual iniciou um trabalho de sele¢do de profissionais para virem para
o Estado. Assim, através de veiculagdo em rede nacional de televisdo, jornais estaduais,
programas de radio de outros Estados, revistas etc, iniciou-se a divulgacdo da oferta de trabalho
nos diversos setores, incluindo a educagdo. O diferencial para atrair a populagao era o salario que,
na época, comparado com os outros Estados, era bom. Esse era o diferencial que o Estado
oferecia. Para vir para uma regido carente de toda infra-estrutura, era imprescindivel que tivesse
algo que chamasse a atencao dos interessados.

Assim, vindo de todos os lados da Unidade Federativa do Pais, vieram pessoas de todas as
racas, credos, costumes e crengas, interessadas e esperangosas de contribuir com a construgdo do
Estado. Inicialmente, os profissionais tinham vinculo empregaticio via contratual. Em 1992,
segundo Lima (2006) foi realizado o primeiro concurso publico estadual, amparado pela
constituicdo (CF/88 e CE/89), preceituando concursos publicos de provas e titulos e cursos de

reciclagem para os profissionais das areas do ensino oficial.
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2.2- O comeco do fim ou fim do comeco...

Ao ser criado em 1989, o Tocantins dispunha de apenas trés faculdades isoladas, a saber: a
Faculdade de Filosofia do Norte de Goias - FAFING, da cidade de Porto Nacional; Faculdade de
Educacdo, Ciéncias e Letras de Araguaina - FACILA e a Faculdade de Filosofia e Ciéncias
Humanas de Gurupi — FAFICH.

A Fundagdo Universidade do Tocantins — UNITINS, foi a primeira universidade do
Estado. Foi criada um ano depois de sua criagdo, em 21-02-1990, pelo Decreto n 252/90. Em 24
de outubro de 1991, através da Lei N 326, reestrutura a Universidade do Tocantins € da as
seguintes providéncias

Art. 1. A Universidade do Tocantins — UNITINS, criada pelo Decreto n 252, de 21 de
fevereiro de 1990, em conformidade com a Lei n 136, de 21 de Fevereiro de 1990,
autorizada a funcionar pelo Decreto n 2021, de 27 de dezembro de 1990, fica
transformada em Autarquia integrante do Sistema Estadual de Ensino.

A UNITINS apresenta-se inicialmente com uma proposta de universidade publica
autarquica, integrante do Sistema Estadual de Ensino, como nos apresenta a Lei n 326, de 24 de

outubro de 1991.

Paragrafo tinico. A autarquia de que trata este artigo ¢ uma pessoa juridica de direito
publico, com sede na cidade de Palmas, Capital do Estado do Tocantins.

Constituida inicialmente por trés centros de extensdes, a UNITINS, desde sua proposta
embrionaria, oferecia seus cursos gratuitamente. Todo o seu quadro docente e administrativo era
mantido pelo poder publico estadual. Seus cursos abrangeram a dimensao geografica de Norte a
Sul do Estado. Essa estratégia definida pela Universidade foi com o intuito de atender as regides
mais carentes € que necessitavam urgentemente de qualificagdo. Para isto, estrategicamente, a
Universidade funcionou como Universidade multicampi, com dez unidades localizadas em
municipios-chave: Arraias, Araguaina, Gurupi, Miracema, Palmas, Porto Nacional,
Tocantinopolis, Paraiso, Colinas e Guarai.

Em 1992, o Instituto Luterano de Ensino Superior, confessional, passa a configurar-se no
quadro de Institui¢des de Educacao Superior do Estado. Nesse contexto, quatro IES apresentam-
se no contexto da educacdo superior do Estado, uma apenas voltada para o setor publico,

apresentando, desde o inicio, uma vertente para a educacdo superior particular.

A educacdo superior no Brasil vem passando por mudangas significativas desde a
segunda metade da década de 1990, consubstanciando uma ampla reforma desse nivel
de ensino. Nos oito anos de mandato do governo Fernando Henrique Cardoso (1995-
2002), adotou-se uma politica de expansdo acelerada, marcada por processos de
flexibilizagdo, de avaliagdo, de acirramento da competicdo entre as instituigdes de
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ensino superior (IES) e de crescimento do setor privado, tendo por base a constitui¢do
de um novo paradigma de orientagdo académico-institucional e de oferta de cursos,
servigos e outros produtos académicos. (OLIVEIRA, 2005, p.57)

Empenhada num processo de aceleragdo e desenvolvimento econdmico e institucional, a
Fundagao UNITINS, em parceria com a Secretaria de Estado da Educagdo, comeca a trabalhar
com programas diferenciados para atender a demanda do Estado. O grande desafio era atender o
maior numero possivel de estudantes, principalmente das localidades mais distantes e de dificil
acesso.

Nessa perspectiva, deu-se inicio ao Programa de Formag¢ao Docente em Regime Especial a
partir de 1998, oferecendo 360 vagas, em 09 turmas de 40 alunos, para professores que atuavam
na Rede Publica de Ensino nas areas de Matematica, Letras, Biologia e Pedagogia, nas
localidades de Tocantinopolis, Guarai, Gurupi, Palmas, Araguatins, Miracema, Diandpolis,
Araguaina, Arraias, Araguatins, Palmas, Colinas, Miracema, mas que ndo possuiam habilitacao
especifica.

Em uma segunda etapa, iniciada em julho do mesmo ano, foram oferecidos mais 600 vagas,
formando 15 turmas, cada uma com 40 alunos que ja atuavam como professores nos cursos de
Letras, Pedagogia, Matematica, Historia e Geografia, com o objetivo de garantir a formagao de
professores do Ensino Fundamental ¢ Médio nas cidades de Tocantinopolis, Porto Nacional,
Paraiso, Guarai, Araguaina, Arraias, Araguatins, Palmas, Colinas, Miracema e Dianodpolis.

As primeiras turmas a serem atendidas pelo programa eram compostas por professores que,
em sua maioria, apresentavam condigdes socio-econdmicas gritantes. Os alunos que participaram
do curso de Pedagogia de Palmas e que vinham de outros municipios chegavam a passar
necessidades por falta de condi¢des financeiras. A UNITINS cedeu as salas de aula para que estes
pudessem dormir. Quanto a alimentagdo, os professores, juntamente com outros alunos em
melhores condi¢des econdmicas, contribuiam com alimentos para amenizar o sofrimento dos
mesmos. Esse quadro era um reflexo da situagdo drastica de miséria em que viviam os
professores do Estado. Apesar das iniciativas do governo estadual em qualificar seus professores,
este ndo se preparou para atender os que precisavam de auxilio para estadia e alimentagdo. Com
isso, realizar e concretizar a sua formagao superior, para alguns, foi um verdadeiro sacrificio.

Em 19/06/2000, a Lei n 1160 reestruturou a Fundagdo Universidade do Tocantins, tornando-a

publica e gratuita.

Art. 21. E gratuito, a partir do dia 26 de Maio de 2000, o ensino de graduagdo
ministrado nos cursos atuais da UNITINS.



45

Posteriormente, a Lei n 10.032, de 23 de outubro de 2000, criou a Universidade Federal
do Tocantins-UFT, e a portaria n 717, de 17/04/2001, nomeou os membros da Comissao de
Implantagdo da Universidade Federal de Tocantins. A Fundac¢dao Universidade do Tocantins, apds
ser autorizada a transferir seus cursos e patrimonios para UFT, foi novamente reestruturada pelo
Decreto Estadual n 1672 de 27/12/02, com as seguintes competéncias, além das determinadas
pela Lein 1.160/2000:

e Fomentar a pesquisa e a extensdo e prestar servigos de ensino voltados para o
desenvovimento de métodos e processos de educagio e capacitagio;

e Formular e executar programas de desenvolvimento especial de ensino nos seus
diversos niveis, abrangendo cursos regulares, de pds-graduagdo, supletivos,
especiais, telepresenciais, modulares a distdncia ou em regime especial,
decorrentes de exigéncias ou demandas do planejamento estadual ou regional, de
forma direta ou através de parcerias com os mais diversos 6rgaos ou institui¢des,
na cidade de Palmas, ou em conformidade com a modalidade escolhida.

Em 1 de fevereiro de 2000, a Lei 1.127 da nova denominagdo a Universidade do

Tocantins — UNITINS autarquia estadual, e adota outras providéncias:

Art. 1. A universidade do Tocantins — UNITINS, autarquia estadual, reestruturada pela
Lei 326, de 24 de Outubro de 1991, passa a denominar-se Universidade Estadual de
Palmas - UNIPALMAS.

Desde 2001, através de novos convénios firmados com a Secretaria de Estado da Educacéo,
com a Secretaria Municipal de Educacdo de Palmas e Porto Nacional e a Associacdo dos
Municipios do Bico do Papagaio, foram oferecidas mais de 1.183 vagas para areas de Historia,
Ciéncias Biologicas, Matematica, Quimica, Fisica, Letras e Normal Superior. O corpo docente
que trabalhava no programa era prioritariamente formado pelos professores da UNITINS e/ou por
professores selecionados para o Programa.

As modalidades de formagao que a Universidade do Tocantins, primeiramente, adotou para
oferecer a formagdo aos professores foram os cursos presenciais. Apds transferir seus cursos para
a UFT, assume outra configura¢do. Primeiramente, através do regime especial, em seguida, adota
a modalidade telepresencial e, atualmente, a EAD.

Observa-se que vdrias iniciativas voltadas para a formacao dos professores implementados
pelo governo do Estado do Tocantins tiveram a UNITINS como efetivadora dos programas e
projetos. Procurando amenizar o quadro de desqualificagdo do seu quadro docente ¢ melhorar a
qualidade da educacdo do Estado, foram iniciados, de maneira intensiva, varios programas para
atender a demanda que existia. A descentralizacdo adotada pela Fundagao UNITINS, através dos

seus Campi Universitarios, contribuiu para levar a formag¢ao em localidades distantes, como o



46

Bico do Papagaio, possibilitando aos professores, que nao dispunham de uma formagao, adquiri-
la.
A Lei n 1.478 de 25 de Junho de 2004 extingue a Universidade Estadual de Palmas —

UNIPALMAS,

Art. 1. E extinta a Universidade Estadual de Palmas — UNIPALMAS, autarquia
vinculada a Secretaria da Educagdo e Cultura, criada pela Lei 326, de 24 de Outubro de
1991, modificada pela Lei 1.127, de 1 de fevereiro de 2000.

Como podem ser observadas, muitas alteracdes de ordem legal foram necessarias no decorrer
desses dezessete anos de UNITINS. Atualmente, quanto a sua estrutura organizacional, segue o

prescrito na Lei n 1.160/2000

Art. 1 A Fundacdo Universidade do Tocantins — UNITINS, instituida pelo Poder
Publico Estadual e mantida por entidades publicas e particulares, tem sede e foro na
cidade de Palmas, Capital do Estado do Tocantins, ¢ atuacdo em todo o territdrio
nacional.

Hoje, com um modelo de universidade publica de direito privado, a UNITINS cobra pelos

servigos prestados, assumindo caracteristicas do setor privado,

[...] as universidades publicas, especificamente as federais, em parte pela razio da
necessidade de autofinanciamento, comegcam a assumir as feigdes das instituigdes
privadas, sobretudo no que tange a venda de sericos e bens. O Estado ja ndo é o unico
mantenedor o que pode interferir nos principios de direito publico que regem a

organizagio essas instituicdes. Jodo Oliveira (OLIVEIRA, 2005, p.67-68)

A melhoria da educagdo vai muito além do acesso a formagao. Se assim fosse, ja teriamos
atingido niveis de educagdo quase perfeitos, pois a ampliacdo de oferta de cursos no Estado ¢
evidente. O dados do INEP —2003/2004, apresentam a Regido Norte como uma das cinco regides
brasileiras que registrou maior aumento percentual no niumero de cursos de graduagdo presenciais
em 2004, que passaram de 1.527 para 1.748, ou seja, cresceram 16,9%. Nao se acrescentam nesse
cadastro os cursos a distancia, o que elevaria ainda mais esse percentual. Dessas 23 instituigdes,
uma ¢ do setor publico, a Universidade Federal do Tocantins, ¢ a UNITINS, que ¢é publica de
direito privado. Todas as outras, no total de vinte e uma, sdo privadas.

O Tocantins, conforme dados SINAES-2006, possui 291 cursos de graduagdo presencial,
04 cursos de graduacdo (atualmente ja sdo 10) a distancia e 25 cursos Tecnoldgicos presencial.
No total, sdo 326 cursos de graduagdo. Conforme dados INEP/Cadastro-cursos e
instituicdes/2007, atualmente, o Tocantins tem cadastrado 23 Institui¢des de Educagdo Superior.

Isso nos da um percentual de crescimento de 82,6%, comparado com o ano de 1990.

O mapa da educacdo superior no Brasil, publicagido recente do Inep, indica que o Brasil
esta entre os paises com a educacdo superior mais privatizada do planeta, exatamente ao
contrario do que acontece na grande maioria das nagdes desenvolvidas, onde os indices
de participagdo do setor publico superam os 70%. Nos paises da Organizagdo para
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Cooperacido e Desenvolvimento econdomico (OCDE), revelam os dados, em média, 80%
da educagio superior ¢ publica. (PACHECO, 2004, p.10)

Com essa configuragdo, o Estado do Tocantins se apresenta com uma estrutura de poder
caracterizada por uma politica neoliberal, voltada para “democratizagdo e valorizagao dos direitos
do cidaddo”, defendida nos discursos politicos de seus lideres de Governo que destacaram o
ideario de: “Libertagdo do povo da dependéncia e da pobreza”, “Tocantins o Estado da Livre
Iniciativa”, e o “Tocantins é para todos nos”’. Apresentavam concep¢des demagogicas,
compostas de uma retorica neoliberal e neoconservadora, advindos de uma sociedade capitalista.
Nessa perspectiva, Carnoy (1987,p.20) defende a concepgao de que “[...] o estado € um aparelho
para o exercicio do poder ndo visando ao interesse Geral, mas servindo ao interesse da classe

dominante.” A qualidade educacional, tdo mencionada nos discursos dominantes,

[...] n8o ¢ universalizavel. Na perspectiva conservadora, ¢ bom que assim seja, ja que
critérios diferenciais de concessao( e formas também diferenciais de aproveitamento do
bem educagdo) estimulam a competi¢do, principio fundamental na regulagdo de
qualquer mercado, este argumento reconhece que o Estado pouco ou nada pode fazer
para melhorar a qualidade educacional sem produzir o efeito perverso contrério, nivelar
por baixo. (GENTILI, 2002, p.246)

O Estado tem, por for¢a da Lei, a obrigacdo de promover uma formacgdao de boa qualidade
para todo o seu quadro docente. Isso significa conceber uma politica de valorizacao profissional e
um respectivo conjunto de tatica e estratégias para uma formacgao humana, profissional e cultural.
Apesar dos avangos e crescimento da educagdo superior no Estado, o que se vé ¢ que esta ainda
carece de cuidados. Observa-se, também, que estes tém sido divididos com o setor privado que,
aproveitando a demanda reprimida que o Estado ndo consegue atingir, oferece seus servigos. A
constatacdo de que isso ¢ uma realidade ¢ o grande contingente de institui¢des de educagao
superior que a cada dia se eleva.

A UNITINS, que antes apresentava uma proposta de servigos publicos, hoje se volta para
modelos mercantilistas, que nada tém de publico, num Estado que ainda apresenta quadros de
pobreza e desemprego elevados. Isso ¢ complexo. Apesar de existir uma universidade federal no
Estado, esta ndo atende a todos que a procuram.

Cabe ao Estado fomentar a universidade publica. Nao lhe compete fomentar uma
universidade privada. A relacdo que o Estado deverd manter perante ambas sdo distintas. Nao se
trata aqui de defender o publico ou privado, trata-se de reconhecer que ambas sdo instituigdes que
carecem de regulagdo e fiscalizagcdo diferenciadas, pois uma oferece seus servigos como bem

publico, pelo menos deveria, e a outra € prestadora de servicos e cobra por estes.
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2.3 - A Formacao Docente no Tocantins
No inicio do Estado, o nivel de escolaridade dos professores era preocupante, segundo
(RAQUEL B. LIMA, 2006, p.89) “[...] se a literatura ainda ¢ muito escassa quando se busca
referéncia a historia do Tocantins, muito mais o ¢ quando trata de questao da educacao escolar no
novo Estado”. Um dos maiores desafios no inicio do Estado do Tocantins era a grave situa¢dao do
seu quadro docente, que ndo detinha nem o ensino fundamental completo, como nos apresentam

as tabelas a seguir:

Demonstrativo de Docentes/ Formac¢ao da Educacao Basica no Tocantins —

1989
Esfera Sem Formacio|Com Formacio | Licenciatura Licenciatura Bacharelado
Administrativa | Minima Minima em completa

(Magistério) Curso
Estadual 1.454 3.678 300 382 88
Municipal 3.179 503 14 21 9
Particular 265 265 37 115 34
Total 4.898 4.446 351 518 131

Fonte: Primeiro Censo Educacional (TOCANTINS, SEDUC, 1990)

Em 1992, a situacdo continua preocupante, conforme censo MEC/INEP/SEEC 1992-1995. Dos 112
professores que trabalhavam com alfabetizagdo no ensino publico, 47 ndo tinham nem o ensino
fundamental completo, apenas 14 haviam concluido. Os professores que tinham ensino médio
completo eram somente 46. Destes, apenas cinco tinham formagdo superior. Essa situagdo
tornava-se ainda mais grave porque estes professores trabalhavam como alfabetizadores
revelando-se a caréncia e fragilidade da formacgao dos profissionais docentes no inicio do Estado.

Em 1995, a situacdo ainda ¢ preocupante. Dos 13.288 professores que trabalhavam com
ensino fundamental, 1.811 tinham o ensino fundamental incompleto. Com ensino médio
completo tinham 8.271 professores e apenas 1.215 tinham o ensino superior. Para os professores
que trabalhavam no ensino médio, dos 2.286, apenas 40 tinham o ensino fundamental, 1.176
tinham o ensino médio e apenas 1070 professores possuiam o ensino superior completo.

As caréncias e fragilidades apresentadas pelo censo quanto a situagdo da educagdo do Estado
do Tocantins ndo podem ser vistas de forma isolada do resto do Pais. Os reflexos da falta de
politicas publicas tanto federais quanto estaduais se refletiam também em outros Estados da
Federagao. Porém, com maior for¢a no Estado tocantinense que, apesar de novo, ja trazia em seu

contexto histdrico-social velhas herangas de pobreza e analfabetismo herdadas do antigo Goias.




49

Em 1996, ano da promulgacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases, a educacdo no Brasil
apresenta-nos algumas fragilidades na formagao dos seus educadores: 56,2% dos professores do
ensino fundamental e 13,6% dos professores de ensino médio ndo tinham formacao de nivel
superior. Somando-se as funcdes docentes de educagdo basica (pré-escolar, classe de
alfabetizacdo, ensino fundamental e ensino médio), 46,5 % dos professores tinham nivel superior.
Nado se pode esquecer que, nesse ano, 9,6% das funcdes docentes ainda eram de nivel
fundamental, melhor dizendo: o pais ainda convivia com um contingente de 192.147 fungdes
docentes atribuidas a professores leigos. Essa presenca expressa a dimensdo dos contrastes e
desigualdades antes mencionados e se manifesta, sobretudo, nas regides mais pobres do pais — o
Nordeste e o Norte.

Em 1998, primeiro ano de vigéncia do FUNDEF, metade das fun¢des docentes eram de nivel
superior (50,1%) observando-se, contudo, um percentual ainda bastante elevado de func¢des de
nivel médio (43,0%), seguido de um niimero de fun¢des de ensino fundamental em processo de
reducdo (6,9%). Os primeiros resultados divulgados sobre o Censo Escolar 2000 revelam que,
conforme esperado, o numero de professores com nivel superior segue em ascensao, totalizando
51,6% das fun¢des docentes — uma diferenga de 1,5% em relagdo aos dados de 1998. Os dados
aos quais ¢ possivel ter acesso sobre o Censo 2000 (Resultados Censo Escolar. Agosto/2000-b),
todavia, ndo revelam como essa diferenca se distribui entre fungdes de nivel médio e
fundamental.

Se os dados do Censo 2000 mostram que 47,3% dos professores do ensino fundamental
(1.434.710 funcdes docentes) tém nivel superior, 52,7% ainda precisam atingir esse patamar de
formacdo. O numero — 756.328 funcdes docentes — esta longe de ser desprezivel. Demanda
esfor¢o conjunto nos termos do regime de colaboragdo de todas as esferas do Poder Publico.
Estados e municipios, sob cuja responsabilidade esta a geréncia dos recursos do FUNDEF, tém
desenvolvido estratégias distintas no enfrentamento dessa questao, ndo havendo ainda estudos
que procedam a um inventario e um balan¢o das iniciativas de formagdo conduzidas sob a
vigéncia do Fundo. Quanto a Unido, afora os novos dispositivos legais, a acdo dessa esfera
governamental tem se realizado através de programas de educacao a distancia (EAD). Divulgadas
com forte esquema de marketing, essas iniciativas, todavia, parecem de reduzido impacto junto
ao cenario por onde ainda transitam professores que se véem excluidos do acesso aos bens
culturais mais simples.

Em relagdo ao magistério local, a situagdo no Tocantins avangou, porém, continua

preocupante: em 2000, apenas 4,1% dos professores de educacdo infantil tinham formacao de



50

nivel superior, 73,6% tinham ensino médio completo e 22,1% apenas o ensino fundamental. Dos
professores do ensino fundamental, 18,5% apresentavam diploma de nivel superior, 67,2%
apenas o ensino médio e 14,2% no nivel fundamental.

Segundo dados apresentados pela Secretaria Estadual de Educacdo do Tocantins, a evolu¢do
decenal da escolarizacdo dos docentes apresenta que, em 2005, dos 13.448 professores que
atuavam no ensino fundamental, 4,6 %, possuem a ocupa¢ao sem a formagdao minima. Quanto ao
ensino médio, dos 3.734 professores, 2,4 % possuem a ocupagao sem a formag¢ao minima.

Apesar de os dados apresentarem um elevado indice de crescimento, a realidade do Estado do
Tocantins e de outras unidades federadas indica precariedade existente quanto a qualificagao do
magistério. Nesse contexto educacional apresentado, de tantas diferencas e contradi¢des,
evidencia-se um grande contingente da populagdo que ainda se vé excluida dos seus direitos
basicos de cidadania. Num Pais que tem, em sua legislacdo, a educagdo como “direito” do
“cidadao” e “dever” do Estado, isso ¢, no minimo, contraditério com os principios que regem a
Constitui¢ao brasileira.

E necessario cuidar e respeitar as especificidades da educacio, para que esta venha a cumprir

um papel de mediacdo num projeto democratizador da sociedade,

[...] do ponto de vista pratico trata-se de retomar vigorosamente a luta contra a
seletividade, a discriminagdo e o rebaixamento do ensino das camadas populares. Lutar
contra a marginalidade, através da escola, significa engajar-se no esfor¢o para garantir
aos trabalhadores um ensino da melhor qualidade possivel nas condigdes historicas
atuais (SAVIANI, 1983, p.36,)

Desse modo, a comunidade educacional exige politicas publicas voltadas para o verdadeiro
papel docente, exigindo um repensar por parte do Estado através de seus representantes,
universidades e/ou Centros Universitarios e entidades cientificas, em investigar e desencadear um
amplo movimento de discussdo e de superagdo de conceitos, o que implica na construgdo de um
novo projeto que possa contribuir para melhoria da qualidade da formagao docente do Tocantins.

Para tanto, importa interpretar a educagdo como uma instancia dialética, que serve a um
projeto, a um modelo, a um ideal de sociedade. E claro que efetivar esse processo dentro da
sociedade capitalista ndo ¢ uma tarefa simples a educagdo e aos educadores, pois esta possui

muitos motivos para ndo se modificar. Saviani nos alerta para essa dificuldade, dizendo:

[...] o caminho é repleto de armadilhas, ja que os mecanismos de adaptacdo acionados
periodicamente a partir dos interesses dominantes podem ser confundidos com anseios
da classe dominada. Para evitar esse risco, ¢ necessario avangar no sentido de captar a
natureza especifica da educagdo, o que nos levara a compreensdo das complexas
mediacdes pelas quais se dd sua inser¢do contraditéria na sociedade capitalista.
(SAVIANI, 1983, p.246)
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A agdo do educador ndo podera ser executada de qualquer forma, como se toda e qualquer
atitude fosse suficiente para que pudesse ser bem realizada. Ela s6 assim serd se tiver um
compromisso politico que a direcione, ou seja, o educador s6 tem duas opgdes: ou quer a
permanéncia dessa sociedade, com todas as suas desigualdades, ou trabalha para que a sociedade
se modifique. E preciso que o Estado invista na formagio do seu corpo docente, que ofereca

mecanismos que garantam ao professor condi¢des de adquirir competéncia pedagdgica e politica,

[...] ndo basta agdes protecionistas e paternalistas, para que o Estado se desenvolva, “a
desigualdade e a discriminagdo educacional, assim como a auséncia de politicas
democraticas voltadas para garantir o que chamariamos de “justica distributiva do bem
da educagdo”, foram parte de uma esfera de agdo que a sociedade (isto €, o mercado)
deve resolver sem interferéncias externa de nenhum tipo: a esfera de caridade
(GENTILL 2002, p.242)

Uma das criticas mais comumente feitas aos cursos de formagdo incide, muitas vezes, na
elaboracdo de propostas de formacao pensadas “de cima para baixo”, com a completa exclusdo

dos docentes,

[...] quando os professores de fato entram no debate ¢ para serem objeto de reformas
educacionais que os reduzem ao status de técnicos de alto nivel cumprindo ditames e
objetivos decididos por especialistas um tanto afastados da realidade cotidiana da vida
em sala de aula. A mensagem parece ser que os professores ndo contam quando trata-se
de examinar criticamente a natureza e processo da reforma educacional. (GIROUX,
1997, p.157)

O que lhes ¢ concedido de direito ndo se concretiza de fato. Ha ainda a pretensdo de se
resolver, em curto prazo, problemas complexos da educagdo, como a repeténcia e a evasao; ou a
crenca de que através das agdes ocorreria uma rapida adequagdo das praticas docentes as
mudangas pretendidas.

Nesse contexto, a formagao do professor através de modalidades diversificadas foi uma das
diversas estratégias utilizadas pelo estado do Tocantins para amenizar os problemas no campo
educacional e qualificar o seu corpo docente, propiciando aos mesmos mecanismos de
qualificagdo e formagdo. Essa estratégia de formagdo deve ser investigada, para que possamos
conhecer as implicagdes sociais vivenciadas pelos que usufruem desse processo de qualificagdao
profissional. Por meio dessas experiéncias, devemos iniciar o processo de reflexdo sobre a
formagdo do professor na educagdo superior e, conseqiientemente, buscar interpretar o que se
passa no processo de formagao destes, respeitando seus significados pessoais e individuais.

No Tocantins, conforme Cadastro-INEP-2006, o aumento do grau de qualificagdo dos
professores ¢ uma realidade, atualmente, na educagao superior. O Tocantins possui 137 doutores,
455 mestres, 724 especialistas, 197 graduados € um notorio saber, totalizando 1514 professores

na educacdo do Estado. Uma boa parcela do quadro docente ainda ¢ composta por trabalhadores
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pouco qualificados, o que ainda dificulta o crescimento ¢ desenvolvimento da educagdo no
Estado.

Isso depende de agdes conjuntas da sociedade, do Estado, de um novo papel dos
sindicatos, da atuagdo constante dos novos movimentos sociais e, principalmente, de um novo
tipo de educagdo, que entende que a instrumentalizagdo dos individuos para o exercicio da
cidadania passa nao s6 pelas formagdes politicas e socioculturais, mas, também, pela formagao
para o trabalho.

Dito de outra forma, a preocupacdo com a formacdo do professor num processo
educacional critico diz respeito nao s6 ao aspecto técnico, mas, também, ao politico e ao
sociocultural, ou seja, tendo o trabalho como ponto de partida, busca-se maior possibilidade para
o exercicio efetivo da cidadania.

Num momento em que as escolas e as Instituicdes de Educagdo Superior estdao repensando
seus Projetos Politicos Pedagogicos, a nova concepcao de trabalho e as categorias envolvidas na
mesma sao centrais nas reorganizacdes dos mesmos. Assim, precisamos estar atentos ao novo
fulcro pedagdgico que surge das contradigdes produtivas do e no trabalho, e se estendem para as
maneiras do homem pés-moderno viver, pensar, sentir a sua vida e trabalhar.

2. 4- As voltas e reviravoltas da Pedagogia

Mas as vezes as palavras, vdao entrando nas cabegas,
Véao dando voltas e voltas, fazendo reviravoltas,
E vao dando piruetas.

Quando saem pela boca, saem todas enfeitadas.

Engracadas, diferentes, com palavras penduradas.

Por isso, quando falamos, temos de tomar cuidado.
Que as coisas que a gente fala, vdo voando, vao voando,
E ficam por todo lado.

E até mesmo modificam, o que era nosso recado.

(Ruth Rocha)

No complexo quadro da educacdo superior brasileira, encontra-se o curso de Pedagogia,
cercado por voltas e reviravoltas, influenciado pelos diversos resquicios dos processos
organizacionais regimentais e pedagogicos que sdao fruto dos contextos vivenciados até o
momento. Para entendermos a crise que perpassa o Curso de Pedagogia hoje, precisamos ir a sua
nascente, dando voltas e voltas sobre o vivido e o pronunciado sobre o curso.

Dai que tomaremos o histérico e o legal como ponto de partida. O debate sobre a

reformulacdo do Curso de Pedagogia ndo ¢ novo demais nem velho demais para ser esquecido.
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Remonta a sua instalagdo durante o regime ditatorial de Getulio Vargas, no ano de 1939, com o
Decreto-lei n. 1190/39. "Desde a sua criagdo, a Faculdade de Educacdo vive uma ambigiiidade
que persegue toda a formagao dos educadores". (GADOTTI, 1980, p.70).

Segundo Coelho (1987), o Curso de Pedagogia ja nasceu sob o signo de uma certa
indefinicdo. Sua organizac¢do obedecia ao que, na época, convencionou-se chamar esquema 3 + 1,
isto ¢, com trés anos, o aluno saia com o diploma de bacharel em Pedagogia e cursando mais um
ano obtinha o diploma de licenciado. No entanto, a defini¢do do bacharel em Pedagogia era
bastante fluida e com pouca clareza sobre sua fungdo e especificidade. Com a queda da ditadura
Vargas e a retomada do processo democratico, hd uma alteracdo na Constituicdo do pais e,
conseqiientemente, na legislacdo que regulamentava o ensino brasileiro. Apdés uma gestagdo
bastante tumultuada no Congresso Nacional, a Lei das Diretrizes e Bases nasce recebendo o
nimero 4.024/61, trazendo em seu bojo a reformulacdo do Curso de Pedagogia, por meio do
Parecer 251/62, de autoria do Prof. Valnir Chagas.

Na década de 60, a crise politica mostrava suas raizes econdmicas e sociais. O quadro
politico ¢ de instabilidade. Os problemas se avolumam. Eclode, entdo, o golpe de 31 de margo de
1964. A politica educacional a partir de 64, reestrutura o sistema educacional brasileiro como

instrumento de controle da sociedade civil.

[...] a politica educacional do regime militar vai se pautar ainda, do ponto de vista
tedrico, na economia da educagdo de cunho liberal, responsavel pela elaboragdo da
chamada 'teoria do capital humano'. Nesse sentido, tenta estabelecer uma relagdo direta,
imediata e mesmo de subordinac¢do da educacdo a produgdo. (GERMANO,1993,p.105).

E nesse periodo que emerge a pedagogia tecnicista, que tinha como objetivo adequar o
Sistema Educacional a nova orienta¢do politico-econdmica do pais. Sdo, entdo, promulgadas a
Lei n. 5. 540/68, que regulamentava o ensino superior € o Parecer n. 252/69, que regulamentava o
curso de Pedagogia. O éxito da nova estratégia econdmica passa também pela mao de obra
qualificada. A politica educacional procura atender as necessidades do momento, reformulando a
educag@o no interior dos planos de governo e colocando o projeto educacional no contexto do
projeto econdmico. Segundo Cunha (1978) e Saviani (1982), a politica economica funciona como
eixo diretor da politica educacional. No entanto, ¢ a sociedade politica, como instrumento da
politica econdmica, que elabora e fiscaliza o cumprimento da legislacao educacional.

O contexto historico da Lei n. 5.540/68 e do Parecer n. 252/69 nos mostra que a nova
realidade econOmica, iniciada a partir de meados dos anos 60, com o desenvolvimento das
grandes industrias de bens duraveis e, especialmente, a inddstria automobilistica, exigiu uma

adequacdo do sistema educacional. O Parecer n. 252/69 teve, entdo, a incumbéncia de
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regulamentar as seguintes habilitagdes do curso de Pedagogia: Ensino das disciplinas e atividades
praticas dos cursos normais; Orientacdo Educacional, Administracdo Escolar; Supervisao
Escolar; Inspecao Escolar.

A partir dai, expandiu-se, multiplicou-se pelo pais a implantagdo de cursos e,
conseqiientemente, a figura desses profissionais (orientadores educacionais, supervisores e
administradores escolares) se fez mais presente nas escolas e nos sistemas educacionais. E a
logica do Taylorismo e do Fordismo adentrando na educag@o. Nesse contexto ¢ que acontece a
reformulacdo da educagdo superior em 1968, por ser considerado fundamental, ndo s6 na
preparagdo da mao de obra qualificada como na melhoria da produgao.

Segundo Rodrigues (1987), o principal objetivo da educagdo superior era formar
trabalhadores capazes de produzir mais a um menor custo. O individuo seria considerado como
tendo uma boa formagao profissional, quando fosse capaz de aumentar o lucro através do seu
trabalho. Os problemas da educacao sdao reduzidos a problemas meramente técnicos, cabendo aos
especialistas em educagdo apresentarem a melhor maneira de soluciond-los, como os que de fato
entendem de educagdo. No entanto, ndo sdo preparados para uma maior compreensdo da
organizacdo da sociedade, assim como para as questdes das relagdes de trabalho. A dimensao
politica da educagdo ¢ escamoteada. O ensino ¢ centrado no mensuravel e observavel. Seu
interesse imediato ¢ formar individuos competentes para o mercado de trabalho, procurando
transmitir informagdes precisas, objetivas e rapidas.

Em 1975, o MEC langa a Indicacdo 67/75, em que propde ndo mais formar para o
magistério pedagdgico de 2° grau, visto que se prevé que o professor das séries iniciais do
processo de escolarizagdo seria formado em nivel superior. Em relagdo aos especialistas nao
docentes, o que se prevé € que serdo formados por meio de "habilitagdes acrescentadas a cursos
de licenciaturas".

A Indicagdo 67/75 ficou conhecida como aquela que extinguia o curso de Pedagogia, pois
nao confirmava os dois principais objetivos do referido curso: "formar pessoal docente para o
magistério pedagdgico e formar especialistas ndo docentes para a escola de 1° e 2° graus". No ano
seguinte sai a Indicagdo 70/76 que fixa as "habilitagdes fundamentais" do Curso de Pedagogia
como sendo Administracdao, Supervisdao e Orientagdo. Nao mais se faz referéncia ao magistério
pedagdgico de 2° grau. A manutencdo do ensino pedagdgico em nivel de 2° grau é considerada
uma solugdo "transitdria", prevista somente em casos especiais.

A Indicagao 70/76 estabelece, ainda, que o ingressante no Curso de Pedagogia devera ter

licenciatura plena, o que gerou, na época, grande celeuma. Diante dessa exigéncia, perguntava-se,
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por que continuar formando especialistas em nivel de graduagdo, ao invés de optar pela pos-
graduacao? Além desse pré-requisito, diploma de licenciatura plena, havia um outro que causou
tanto ou mais polémica que o primeiro, era a exigéncia de prévia experiéncia profissional do
magistério com duracdo igual ou superior a dois anos letivos.

Estava, assim, aberto oficialmente os debates sobre a reformulacdo desse curso. Esses
debates ndo aconteceram apenas no ambito legal, mas, foram, sobretudo, alvo do interesse dos
educadores. De inicio, os debates restringiam-se a grupos localizados, caminhando para um
processo de mobilizacdo dos educadores em nivel nacional, em torno da reformulagdo dos cursos
de formagao de educadores.

Apesar dos diversos movimentos, conferéncias e manifestos dos educadores, decretos e
leis, gestados em debates ou autoritariamente, a preocupagao com a formacdo dos educadores so
ganha corpo nos anos 80, quando instituicdes educacionais, associagdes cientificas, unem-se
numa tentativa de livrar-se das amarras da legislacdo oficial autoritaria que fragmenta a formagao
do educador em todos os niveis. Com o objetivo de aglutinar essas discussoes, ¢ criado, em 1980,
o Comité Pro-Reformulag¢ao do Curso de Pedagogia.

Dados apresentados no boletim da Federagdo Nacional dos Orientadores Educacionais
(FENOE) 1988; da Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educacao
(ANFOPE) 1991; da Confederacdo Nacional dos Trabalhadores da Educagdo (CNTE) 1995,
evidenciam uma politica de desativacao do Curso de Pedagogia.

Em fun¢do de todo esse contexto histérico, o curso de Pedagogia e a formagdo do
pedagogo estavam sendo fortemente questionados. O fato ¢ que a discussdo em torno do curso de
Pedagogia aglutinou um grande niimero de educadores. Alguns aplaudiam sua extingdo, outros
advogavam a sua permanéncia, outros queriam transvesti-lo com uma nova roupagem, enquanto
outros consideravam que esse era um problema irrelevante para a educacdo brasileira. Nessas
discussoes, vamos encontrar basicamente trés tendéncias:

e a primeira tendéncia defendia a manutencdo do Curso de Pedagogia
estruturado em habilitagdes. Essa tendéncia é apoiada pelas Associagdes dos
Supervisores, Orientadores ¢ Administradores, que fazem uso dos seguintes
argumentos:

- Primeiro - o trabalho pedagdgico se torna muito mais rico quando
diferentes profissionais, com enfoques diferentes, articulam-se visando a

apreensao de uma totalidade;
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- Segundo - ¢ colocado em forma de indagacdo; sera, que acabando com o
especialista, ndo estariamos ajudando o sistema a afastar aqueles que estdo
incomodando, porque comprometidos com uma escola publica de
qualidade?

e a segunda tendéncia surgiu em S3o Paulo, no inicio da década de 80, sendo, no
entanto, posta em pratica na Universidade Federal de Goids. Essa tendéncia
defende a extingdo das habilitagdes, dando énfase a formagdo do pedagogo
generalista.

e a terceira tendéncia defendida pela ANFOPE propde que a identidade do Curso
de Pedagogia deve ser a docéncia, devendo formar o professor da Educagdo
Infantil, Ensino Fundamental e disciplinas pedagogicas do Ensino Normal. No que
se refere as habilitagcdes, ndo ha consenso se as mesmas permanecem em nivel de
graduacao ou poés-graduagao.

Essas discussdes foram-se ampliando até atingir as demais licenciaturas e as escolas
normais. Assim, € que, em 1982, ¢ instalado o Comité pro-Formagao do Educador que, no ano
seguinte, transforma-se em Comissdo Nacional pela Reformulagdo dos Cursos de Formagao do
Educador. De fato, essas discussdes foram se ampliando, desenvolvendo-se, ganhando corpo no
conjunto das associacdes de professores de 1° e 2° graus, das Conferéncias Brasileiras de
Educacdo, dos Congressos de varias categorias de profissionais da area da educa¢do como um
todo. Mais do que o especifico da Orientacdo, da Supervisdao e da Administracdo, privilegiava-se
a questao da formagado do educador.

Em 1990, os educadores reunidos no IV Encontro em Belo Horizonte, entendendo que
uma Comissdo nao pode perdurar infinitamente, a transformam em Associagdo Nacional pela
Formacao dos Profissionais da Educacdo. Sdo nesses encontros que a defasagem existente entre a
formacdo do especialista em educagdo e a necessidade da realidade educacional brasileira ¢é
denunciada. Os reflexos da situacdo critica em que se encontrava a formagao dos profissionais da
educacao sdo desvelados.

O curso de Pedagogia estava passando por um momento de revisdo substantiva e de crise
em nosso pais. Muitos sdo o0s motivos que provocaram essa situagdo, entre eles: o
questionamento do proprio papel exercido pela educacdo na sociedade, a falta de clareza sobre a
fun¢do do educador, a problematica quanto a reformulacdo do curso de Pedagogia e das
licenciaturas em geral, as politicas governamentais para a educacdo e a inadequacdo entre

pedagogos formados e os absorvidos no mercado de trabalho.
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Tal crise ndo pode ser dissociada da crise social, espelho da desorientagdo geral porque
passava a sociedade. Essa crise ndo era algo irreal ou ficticio, pois podia ser sentida e quase
tocada. O debate sobre a reformulacdo do curso era velho, os argumentos se repetiam e o
problema da Pedagogia ndo se resolvia. Vivia-se um momento de impasse, em que a sensagao de
insatisfacdo se aglutinava entre alunos e professores e crescia a consciéncia da urgéncia de serem
definidos "novos rumos" para os cursos de Pedagogia. Tal fato motivou esforcos de mudangas,
propostas de novas experiéncias que favorecam respostas aos anseios e preocupacdes da
sociedade e da comunidade escolar.

Abriu-se um grande leque de discussdes que resultou num grande movimento para

elaboragdo das diretrizes do curso de Pedagogia desencadeando

[...] amplo processo de discussdo, em nivel nacional, ouvindo as IES, suas coordenagdes
de curso e as entidades da area — ANFOPE, FORUMDIR, ANPAE, ANPED, CEDES,
Executiva Nacional dos Estudantes de Pedagogia. O resultado desse processo foi a
elaboracdo do Documento das Diretrizes e seu encaminhamento ao CNE, em 1999.

( ANFOPE, 2004, p.01)

Em fungdo dessas oscilagdes, varias iniciativas foram realizadas no sentido de se repensar o
curso de Pedagogia, porém, ndo trouxeram os resultados esperados pela comunidade académica e
entidades educacionais, como nos apresenta o documento enviado ao Conselho Nacional de
Educagdo, pelos seguintes orgdos: ANFOPE - Associagdo Nacional pela Formagdo dos
Profissionais da Educagdo e ANPED — Associagdo Nacional de Pos-Graduacao e Pesquisa em
Educagdo CEDES — Centro de Estudos Educagdo e Sociedade; visando a elaboragdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Pedagogia (em 10.09.2004). O documento

nos apresenta que entre maio de 1999 e junho de 2004,

as varias iniciativas do MEC em relacdo a formacdo de professores e ao proprio Curso
de Pedagogia - Portaria 133/01, Resolugdes 01 e 02/2002 que instituem Diretrizes para
Formagao de Professores causou mais transtornos do que encaminhamentos positivos
para todos os cursos, em especial os cursos de Pedagogia, a tal ponto que hoje, a
diversidade de estruturas exigira provavelmente do poder piblico um acompanhamento
cuidadoso e rigoroso e processos de avaliagdo da formacdo oferecida, de modo a
preservar as iniciativas positivas e estabelecer metas para o aprimoramento da
qualidade de outras.(ANFOPE , 2004,p.01)

Esses processos desencadearam acdes e reagdes dos diversos segmentos da area educacional
como: Faculdades Isoladas, Centros Universitarios, Universidades, ANPED, ANFOPE,
FORUMDIR e CEDES etc, que,

[...] acompanharam de perto este movimento, e estiveram presentes, em todo este
periodo, mobilizando-se através de encontros, reunides, documentos, orientados sempre
pelo principio fundamental que desde a promulgagdo da LDB firmdvamos junto ao
MEC, SESu e CNE: as discussdes das Diretrizes da Pedagogia se inserem na discussio
das orientagdes, politicas e Diretrizes da Formagdo de Professores para a Educagdo
Basica, ndao podendo, portanto, ser aprovadas fora deste contexto. Esta formulagdo
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corresponde a uma expectativa histérica dos educadores de construir uma politica
nacional de formagdo e, em seu interior, um sistema articulado e integrado de formagao
dos profissionais da educacdo, contemplando todas as modalidades e niveis até a pos-

graduacg@o e a formagao continuada.(ANFOPE, 2004,p.01)
A grande discussdo que se fazia em torno da proposta de formagao para o curso de Pedagogia
ampliou-se com o parecer CNE-CES 133/2001 que exigia das instituicdes que possuiam o curso
de Pedagogia com formagdo de professores a criagdo do curso Normal Superior, obrigando-as a

oferecerem outro curso para formagdo dos especialistas, conforme Art.64 da LDB. Com isso,

aprofundou-se ainda mais,

[...] a fragmentacdo no ambito dos cursos de formagdo, ao restringir a formac¢do no
Curso de Pedagogia a uma licenciatura a semelhanga do Curso Normal Superior e criar
a figura do bacharelado para a formacdo dos especialistas, em atendimento ao Art. 64
da LDB. Ao desconsiderar as Diretrizes Curriculares para os Curso de Pedagogia,
elaborado em 99, o documento conjunto das entidades de 2001 e as Diretrizes das
Comissdes de Especialistas de 2002, todos entregues ao CNE como manifestacao
conjunta das diferentes entidades da area, o Conselho interfere na autonomia
concedida as demais areas na elaborac¢do de suas diretrizes, chamando exclusivamente
para si a tarefa de regular e regulamentar curso tdo complexo como o Curso de
Pedagogia. Esta iniciativa gerou profundo descontentamento ¢ desconfianga na area [...]
(ANFOPE, 2004 ,p.01)

O curso de Pedagogia, tal como se apresentava historicamente, ndo satisfazia as exigéncias
dos educadores - trabalhadores da educagao - com os interesses da classe dominada, implica uma
série de determinagdes econdmicas, politicas e ideologicas. Os estudos empreendidos, visando a
uma reformulagdo nos cursos de Pedagogia ndo eram consensuais. No entanto, hd um forte
indicativo em direcdo a proposta da ANFOPE, que apresentava uma base comum nacional, tendo
como lastro a abordagem historico-critica, possibilitando o conhecimento da realidade brasileira
em todos os aspectos, em seus entrelacamentos com a educacdo. Além da base comum nacional,
seriam organizadas bases curriculares diferenciadas para as diversas licenciaturas.

No caso especifico do curso de Pedagogia, o objetivo basico seria a docéncia, para o curso de
magistério, para a educacao infantil e de adultos. Quanto as habilita¢des, ndo havia consenso, o
mais provavel ¢ que passassem a ser oferecidas em nivel de pos-graduagdo, o que implicaria que
a docéncia passaria a ser a base do Curso de Pedagogia. A fun¢do do especialista ndo € extinta,
sua formacdo ¢ que passaria a ser em nivel de pds - graduagdo. Assim, esperava-se dos
especialistas que assumissem uma postura mais comprometida com esse processo de mudanga.

Nesse sentido, as indagagdes quanto aos rumos do curso de Pedagogia se mantinham sobre os
seguintes questionamentos: O que ¢ a Pedagogia? O que ¢ o pedagogo? Qual ¢ a base da

identidade profissional do pedagogo? Qual ¢ seu campo de trabalho? As respostas a essas

indagagdes ndo sdo simples e, nem de longe, unanimes:
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[...] a docéncia é a base da formagdo de todos os profissionais da educacdol...]
(FREITAS, 2005, p.31).

[...]JE essa especificidade que devemos garantir no curso de pedagogia[...(FREITAS,
2005, p.28).

[...]Jesse principio levou a redug@o da formagdo do pedagogo a docéncia, ‘supressdo em
alguns lugares da formag@o de especialistas (ou do pedagogo ndo diretamente docente)
ao esvaziamento da teoria pedagodgica em virtude da descaracterizagdo do campo
tedrico-investigativo da pedagogia...”(LIBANEO e PIMENTA, 2006, p. 149).

[...]O curso de pedagogia destinar-se-a a formagdo de profissionais interessados em
estudos do campo tedrico-investigativo da educacgdo e no exercicio técnico-profissional
como pedagogos no sistema de ensino, nas escolas e em outras instituicdes
educacionais, inclusive as ndo-escolares[...] (LIBANEO e PIMENTA, 2006, p. 149).

Os autores acima citados protagonizam acirrados debates em torno das indagagdes postas.
De um lado, Freitas explicita a posicdo da ANFOPE (Associacdo Nacional pela Formacao dos
Profissionais da Educagdo) que afirma a docéncia como base da identidade dos profissionais da
educacdo. Libaneo e Pimenta polemizam com essa posi¢do, argumentando que o campo tedrico e
epistemoldgico da Pedagogia nao se limita a docéncia, ainda que a inclua.

Essa polémica, cujas raizes ndo sdo recentes, tem alimentado as discussdes em torno da
formagao de professores e do curso de Pedagogia. Alias, os impasses a respeito da identidade do
curso de Pedagogia, que reflete os impasses da Pedagogia enquanto campo do conhecimento,
freqiientam permanentemente o debate educacional brasileiro e mobilizam organizagdes de
educadores, sejam elas cientificas ou profissionais.

Nesse contexto permeado por varios posicionamentos, questionamentos e reivindicagdes
sobre o curso de Pedagogia realizados por diversos segmentos da educacdo que integraram o
movimento de luta histérica no campo dos profissionais da educacdo, o MEC instituiu a
resolucdo CNE/CP n° 1 de 15 de Maio de 2006, que veio ampliar as resolugdes anteriores
CNE/CP n° 5/05 , CNE/CP n° 3/06 e que normatizam as Diretrizes Curriculares para o curso de

Pedagogia, como nos apresenta o seu artigo a seguir,

Artigo 2- As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formagao inicial para o exercicio da docéncia na Educacdo Infantil e nos anos iniciais
do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, e em
cursos de Educacdo Profissional na area de servigos e apoio escolar, bem como em
outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos pedagogicos.

§ 1 ° Compreende-se a docéncia como agdo educativa e processo pedagogico
metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as
quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia, desenvolvendo-se na
articulagdo entre conhecimentos cientificos e culturas, valores éticos e estéticos
inerentes a processos de aprendizagem, de socializacdo e de construgdo do
conhecimento, no dmbito do didlogo entre diferentes visdes de mundo.

Com a promulgacdo da resolugdo CNE/CP n° 1 de 15 de maio de 2006, as reflexdes ndo se

interrompem, surge a necessidade de se refletir sobre as novas diretrizes do curso de Pedagogia e
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suas implicagdes nos processos organizacionais e pedagogicos dos cursos. Esse ¢ o momento de
ressignificacdo ndo somente da proposta do curso, mas, também, de tudo o que o compode, seus
espagos, tempos, sujeitos, processos, contextos etc. Nesse sentido, abre-se espaco para que as
instituigdes e profissionais envolvidos no processo criem momentos de estudo e reflexao sobre o
cenario do curso de Pedagogia, enfim, voltarem o olhar e o fazer para os desafios propostos para
a formacao de professores do curso de Pedagogia que agora se apresenta.

As primeiras institui¢des de educagdo superior do Tocantins, Faculdade de Filosofia do Norte
do Goias - FAFING, da cidade de Porto Nacional; Faculdade de Educa¢ao, Ciéncias e Letras de
Araguaina - FACILA e a Faculdade de Filosofia e Ciéncias Humanas de Gurupi — FAFICH,
foram abertas oferecendo como um dos primeiros cursos o de Pedagogia.

No inicio do Estado, o numero de pedagogos ndo atendia as necessidades educacionais
daquele periodo. Os Unicos cursos que eram oferecidos vinham de instituicdes privadas. Isso
comprometia ainda mais o acesso daqueles que dispunham de recursos econdmicos para cursar
uma faculdade.

No ambito do sistema de ensino, sabemos que a educagdo brasileira suporta hd anos
problemas cronicos — a pobreza das familias, o baixo saldrio dos professores, a desvalorizagao
social da profissao docente, as precarias condic¢des fisicas e materiais das escolas, a repeténcia, a
defasagem idade-série escolar, as dificuldades de aprendizagem dos alunos, fatores esses que
contribuem para o rebaixamento da qualidade de ensino. No periodo de criagdo do Tocantins,
esses problemas se tornavam ainda maiores. No que se refere ao censo e pesquisas que retratem a
educacdo superior do Tocantins, sdo raras exce¢des. Com relagdo ao curso de Pedagogia, entdo,
nao se encontra quase nada. Ao constatar esse dado, vi-me instigada a realizar pesquisas futuras,
com o intuito de resgatar as informacdes historicas da educacdo superior no Tocantins e,
especificamente, sobre o curso de Pedagogia.

As tnicas IES que existiam em Palmas no inicio do Estado, 1992, era o Instituto Luterano de
Ensino Superior e a UNITINS. Na medida do possivel, ofereciam condic¢des estruturais basicas
para os alunos. Porém, mesmo assim, os problemas como falta constante de energia elétrica, de
dgua e o calor em média de 35° comprometiam o processo de ensino-aprendizagem. Os
professores que trabalhavam nos cursos de Pedagogia, em sua maioria, eram apenas especialistas
e nunca tinham trabalhado na educacdo superior. Apresenta-se nesse contexto, a fragilidade no

qual teve inicio a formagao dos professores no Estado.

Verifica-se, assim, que os problemas da formagdo profissional de educadores no Brasil
sdo institucionais, historicos, legais, mas resultam de uma problematica que estd em
outro lugar, ou seja, no mundo real e concreto das escolas situadas, por sua vez, em um
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mundo em mudanca. Diante desses fatos, instituicdes formadoras, escolas, educadores,
e pesquisadores se encontram perplexos, inseguros, em parte pela magnitude dos
problemas, em parte pelo sentimento de incompeténcia para enfrenta-los.
(LIBANEO,2006,p.17 )

Sabemos que a melhoria do ensino e do trabalho dos professores ndo depende somente da
formacdo dos pedagogos-especialistas, mas estes podem proporcionar as escolas ajuda
inestimavel para pensar teoricamente e atuar quanto a definicdo de objetivos sociais e culturais
para a escola, as capacidades a formar, as competéncias cognitivas e habilidades a desenvolver,
aos formatos curriculares, as metodologias de ensino, as praticas de gestao, aos niveis esperados
de desempenho escolar dos alunos.

O fato das IES escolherem o curso de Pedagogia para ser o primeiro curso ofertado, ndo foi
por acaso. A demanda reprimida era grande, portanto, teriam terreno fértil por um longo periodo
de tempo. O que acelerou mais ainda a oferta desses cursos foi a demanda que surgiu a partir da
LDB -9.394/96, que exigia a formacao dos professores que trabalhassem com a educagdo infantil
e basica.

Esse contexto desencadeou um boom na oferta de cursos de Pedagogia, conforme nos
apresenta o quadro a seguir de Roselane Fatima Campos em sua pesquisa sobre “O CENARIO
DA FORMACAO DE PROFESSORES NO BRASIL —

Quadro-01- Amostra dos cursos de Pedagogia pesquisados

Regido Universo total Cursos pesquisados
Norte 149 77

Centro-oeste 186 81

Nordeste 269 142

Sudeste 493 214

Sul 276 141

TOTAL 1.373 655

Fonte: CAMPOS, com dados do Cadastro Nacional dos Cursos/INEP
Conforme ja assinalamos, segundo a autora, de acordo com os dados constantes no
Cadastro Nacional de Cursos/INEP, contamos, atualmente, com um total de 2.138 cursos
voltados para a formagdo de profissionais para atuacdo na docéncia da educacgdo infantil, das
séries iniciais do ensino fundamental e para outras atividades pedagodgicas, inseridas em espacos

escolares e ndo-escolares (765 cursos Normal Superior e 1.373 cursos de Pedagogia).
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Nesse contexto, abre-se uma oportunidade para as IES do Tocantins ampliarem sua
oferta de cursos de Pedagogia e Normal Superior, bem como para a abertura de outras Faculdades
Isoladas. No caso do Tocantins, as cidades como Araguaina, Porto Nacional, Paraiso do
Tocantins, Miracema, Guarai, Colinas foram inseridas no cendrio da educagdo superior com a
criacdo das faculdades isoladas. Verifica-se que as instituigdes privadas, especialmente as do tipo
nao-universitario (faculdades integradas e isoladas), confirmam-se como o /ocus privilegiado de

formagao, situacdo esta quer se considere os cursos de Pedagogia ou os cursos Normal Superior.

[...] assim, vimos, os programas de formag@o mantidos por universidades publicas, em
parcerias com as redes publicas de ensino priorizaram ora os cursos Normal Superior
(caso da regido Norte), ora os cursos de Pedagogia (caso do Nordeste). Dimensdo
especialmente importante foi a expansdo significativa da participagdo das institui¢cdes
privadas na formagdo de professores - tanto no que se refere aos cursos Normal
Superior como os cursos de Pedagogia. (CAMPOS, 2005, p. 10)

De fato, no Tocantins, os cursos de Pedagogia e Normal Superior continuavam sendo um
espaco predominante em que a formagdo vinha ocorrendo, em ritmo vertente, como podemos
verificar na tabela a seguir.

TABELA 01 - OFERTA PRIVADA E PUBLICA NA FORMACAO

INSTITUICOES PRIVADAS INSTITUICOES PUBLICAS
REGIAO Total
N Superior Pedagogia Total (%) N Superior Pedagogia %)
(1]
67
Norte 13 54 174 95 269 (80,05%)
(19,94%)
Centro- 109
29 80 13 106 119 (52,19%)
oeste (47,80%)
94
Nordeste 29 65 73 204 277 (74,66%)
(25,33%)
771
Sudeste 322 449 66 44 110 (12,48%)
(87,51%)
273
Sul 44 229 2 47 49 (15,21%)
(84,78%)
437 877 1.314 328 496
TOTAL 824 (38,54%)

(33,25%)  (66,74%) (61,45%) (39,80%) (60,19%)

Fonte: dados constantes no Cadastro Nacional dos Cursos Superiores/INEP (29.08.2004)
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Esse cenario notabiliza uma reestruturacdo para o Estado do Tocantins que, em
decorréncia do aumento da demanda para a educagdo superior, adota novos mecanismos na
gestao e regulagdo do ensino superior. Conforme destaca Dourado (2002), o Estado imprime uma
nova ldégica ao sistema, cujo resultado ¢ a diversificagdo e diferenciagdo das instituigdes de
ensino superior. Essa logica requer, ainda, ser compreendida como resultante da privatizagcdo da
esfera publica - a emergéncia da concepgao de “publico ndo estatal”, parece-nos ser um indicador
importante para compreendermos o cendrio da educagao.

A diversificacdo da oferta de cursos superiores, no Estado, refletiu-se nos varios tipos de
instituicdes formadora que vieram a surgir: universidades publicas federais e estaduais,
universidades privadas em sentido estrito, centros universitarios, confessionais, comunitarias e
filantropicas, faculdades integradas, faculdades isoladas e institutos superiores de educagdo
compdem o amplo leque da oferta.

Por outro lado, a essa diversificagdo de institui¢des correspondem formas diferenciadas de
formacdo,, seja no que tange aos tipos de cursos - Pedagogia e suas diversas habilitacdes ou
Normal Superior, além dos formatos e modalidades variados que os cursos podem apresentar. No
caso da educagdo do Tocantins, cursos em regime especial, telepresencial e EAD.

A combinagao entdo, de instituigdes de formagdo de tipo publicas estatais, publicas nao-
estatais e instituicdes privadas em sentido estrito (majoritariamente, faculdades isoladas),
engendrara um cendrio particular na formacdo de professores, caracterizado pelos paradoxos
colocados pela presenca de duas logicas distintas: a universitria ou académica, supostamente
representada pela ambiéncia em que estdo inseridos os cursos de Pedagogia e a técnico-
instrumental, representada pelo constrangimento a que a logica académica ¢ submetida pelas
caracteristicas da natureza privada que orientam a maioria das instituicdes.

Diante desse cenario, podemos nos interrogar sobre a emergéncia de uma dualidade
estrutural como dimensdo constituinte do campo da formacdo: de um lado, cursos Normal
Superior, moldados por uma logica pragmatica, centrados na gestdo da classe escolar, associados
a formagdo de nivel médio e, portanto, no imaginario dos estudantes, socialmente menos
valorizado; do outro, os cursos de Pedagogia, historicamente associados a uma formacao de
carater académico, cuja base epistemologica transcende a atuagdo na sala de aula, reconhecidos e
valorizados socialmente como o espago de/para a formagao dos profissionais da educacao.

Segundo Campos (2005), os dados apontam para um numero expressivo de cursos do tipo
presencial, tanto nos cursos Normal Superior (97%) como nos cursos de Pedagogia (99%).

Contudo, ¢ preciso tomar esse dado com certa cautela, pois o registro de “presencial” caracteriza
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a maioria dos cursos que foram oferecidos em regime especial - seja na forma modular, parcelado
ou tele-presencial. Nesse sentido, cabe fazer ressalvas quanto a esse indicador, pois se for
considerado de fato essas modalidades especiais, pode-se ter um outro quadro.

Outro fator apresentado pela pesquisadora foi a diversidade regional, posto que as regides
Sul e Sudeste sdao aquelas em que predominam os cursos noturnos. Nas regides em que foi
registrado uma maior presen¢a das universidades publicas, pela implementacdo de programas
emergenciais de formacao, observou-se movimento contrario: maior presenca de cursos diurnos
(caso da regido Norte) ou de cursos ofertados nos turnos diurnos e noturnos (Centro-oeste e
Nordeste).

Com relagdo as vagas, Campos (2005) diz que ¢ importante ressaltar os indicadores
relacionados aos cursos especiais de formagdo. Localizaram instituigdes que oferecem cursos
com mais de 500 vagas e, mesmo com mais de 1.000 (Programa PROFORMAR, em Manaus). A
UNITINS, em parceria com a EDUCON, ofereceu, no ano de 2000, 4.040 vagas a serem
ocupadas por professores em servigo; no ano seguinte, 2001, esse numero passou a ser de 10.160
vagas. Igualmente o Projeto Veredas, em Minas Gerais, iniciado em 2002, registra para o curso
Normal Superior a distancia, 14.700 professores matriculados.

Dentre os diversos Estados que vém trabalhando com a formagao a distancia, o Tocantins
estd entre o que mais oferece vagas. Esses dados podem ser indicadores, especialmente no que se
refere a massificagdo da formagao. Vale aqui o alerta de Freitas (2002, p.25) “todo esse processo
tem se configurado com um precario processo de certificacdo e ou diplomacgao e nao qualificacao
e formagao docente para o aprimoramento das condigdes do exercicio profissional”.

Com relagdo a carga horaria dos cursos, Campos (2005) observou que as formagdes com
cursos, cujas cargas horarias situam-se entre 2800 e 3000, lidera em todas as regides, com
vantagem significativa na regido Sudeste . Todavia, vale sublinhar que ndo foram apenas as
instituicdes de natureza privada que optaram por esse tempo de formagdo; nas regides Norte,
Centro-oeste e Nordeste, cuja oferta de formagdo foi realizada, predominantemente por
instituigdes publicas, também foram encontrados cursos curtos, especialmente nas formacdes
especiais.

Na regido Norte, segundo Campos (2005), o elevado percentual de cursos com mais de
2800 horas foi induzido pelos cursos promovidos pela UNITINS/EDUCON, predominantemente,
com 3.200 horas. Analisado esse mesmo quesito nos cursos de Pedagogia que compuseram a
amostra, os resultados surpreendem: 76% dos cursos pesquisados apresentaram carga horaria

inferior a 3200 horas. Cabe, ainda, considerar que, na analise dos cursos Normal Superior foi
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encontrado niimero insignificante de cursos com carga horaria inferior a 2800 horas (trés cursos),
ao passo que nos cursos de Pedagogia estes foram em niimero significativo.

Observando os dados apresentados pela pesquisadora, pode-se identificar que em
Tocantins, uma das principais opgdes adotada pelas institui¢des de formacgao foi por cursos com
carga horaria minima, conforme estipula a legislagdao. Sao cursos de 2800 horas, realizados em
seis semestres, com possibilidade de reduzir ainda esse tempo de formagao, caso o aluno ja esteja
em servico. Esse quadro apresenta-se tanto em cursos promovidos por institui¢des publicas como
privadas.

Esse quadro de expansdo de instituigdes no Tocantins apresenta-nos alguns dados:
diferenciagdo de instituicdes - universidades publicas federais, estaduais e privadas; centros
universitarios e faculdades integradas; institutos superiores de educacao e faculdades isoladas e
diversificacdo da oferta; - cursos Normal Superior e de Pedagogia voltados somente para
docéncia, cursos de Pedagogia com oferta integrada de formagdo para a docéncia e para outros
ambitos do trabalho pedagogico; habilitacdes especificas em Pedagogia, inclusive com novas
areas de formacao, enfim, como podemos constatar, a formagdo de professores tornou-se um
verdadeiro “empoério” com produtos variados, dependendo da demanda do cliente.

A ascensao da formagdo de professores ofereceu um mercado atraente associado a um
outro movimento: em fun¢do da grande oferta de cursos de Pedagogia, deu-se inicio a outro
processo, a baixa procura por esses cursos, em especial nas instituigdes privadas. Com isso, essas
instituigdes passaram a conviver com problemas tais como, inadimpléncia, evasdo, para citar
alguns. Esse contexto engendrou um movimento de ressignificagdo das fungdes dos cursos
destinados, entdo, a formar os pedagogos. Na construcdo de novos discursos que os tornassem
atraentes e, sobretudo, apoiados no discurso midiatico do “novo”, os cursos de Pedagogia
transfiguraram-se em outros modelos e segmentos do mercado de trabalho, descaracterizando o
espaco da educacao como a finalidade da formagao de seus profissionais.

Segundo Campos (2005), os dados sobre a formacao oferecida nos cursos de Pedagogia
apontaram uma diversidade de habilitagdes: “gestdo escolar”, “organizacdo do trabalho
pedagogico”, “formagdo pedagogica do profissional docente”, ‘“gestdo educacional
(administragcao+orientagdo+supervisao educacional), “administragdo escolar para o exercicio nas
escolas de 1° e 2° grau”, “magistério do EJA”, “gestdo e coordenacdo dos processos
pedagdgicos”, “gestdo das praticas extra-escolares”, “gestdo e tecnologia da educagdo”, “ciclos
iniciais das séries iniciais do ensino fundamental”, “pedagogia na escola e na empresa”,

“formacao profissional do profissional docente”, “treinamento e desenvolvimento na empresa”,
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“pedagogia empresarial”, “pedagogia empresarial contemporanea”, “pedagogia da arte”, etc,
além das chamadas habilitagdes tradicionais.

A re-nomeagao dos cursos de Pedagogia requer ser compreendida também no interior dos
processos de constru¢do de identidade, quer seja dos espacos de formagdo, quer seja dos
alunos/as que ali ingressam. Se um dos objetivos proclamados na formacao dos professores inclui
a constru¢do de uma cultura docente comum a ser propiciada por espacos e tempos de formacao,
especialmente dedicados a pratica pedagogica, podemos interrogar se a reforma, paradoxalmente,
ndo produziu um efeito contrario.

A diversidade de propostas com tempos, modalidades, sujeitos e tecnologias que sdo
apresentadas nos curriculos dos cursos de Pedagogia, como expressao das realidades locais, cede
lugar a fragmentagdo e a auséncia de marcos identitarios impossibilita a constru¢do de uma base
comum nacional, condigdo necessaria para o compartilhamento de um projeto politico de
formacao, cuja centralidade resida em uma concepg¢ao de professor/a como profissional engajado
com as questdes de seu tempo e ndo apenas como profissional eficiente, cujas acdes

performaticas moldam-se em fungdo de uma perspectiva tecnocratica de educagao.
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3.0 TRABALHO PEDAGOGICO

Um homem se humilha/ Se castram seu sonho/ Seu sonho é sua vida/ E a vida é o
trabalho/ Sem o seu trabalho/ Um homem ndo tem honra/ Sem a sua honra/

Se morre, se mata/ Ndo da pra ser feliz. (Fagner)

Neste eixo refletirei sobre a concepgao de trabalho, partindo, primeiramente, de uma analise
conceitual, ampliando-a para uma abordagem politico-sociologica. Analisarei o docente enquanto
trabalhador que detém sua for¢a de trabalho regido pelos mecanismos e forcas do Estado, que
interferem diretamente no resultado do trabalho docente e na qualidade dos servigos prestados a
educacdo.

3.1 - O sentido do Trabalho

Nao se constitui em novidade o fato de as teorias de administragdo e da economia que
adentraram na educagdo tenham tido o seu nascedouro no avango da industrializagdo, na divisao
do trabalho, no sistema capitalista. Porém, analisd-las ¢ de fundamental importancia para
compreendermos sua influéncia nos processo organizacionais ¢ pedagdgicos que regem a
educacdo.

Para compreender como o ser humano se constitui na dinamica das relagcdes sociais como ser
ativo, social e historico, poderiamos seguir as observagdes que Marx faz sobre o trabalho como
elemento essencial constitutivo do ser humano. O agir humano se faz de forma social e historica,
produzindo ndo s6 o mundo dos bens materiais, mas, também, o proprio modo de ser do ser
humano. Para Marx (1982, p.34), “a utilizacdo da forca de trabalho ¢ o trabalho” realizado em
condig¢des historicas especificas e determinadas.

Porém, ao analisarmos o trabalho no contexto das relagdes sociais, verificamos que o trabalho
que constitui o ser humano e que o constrdi é o trabalho contextualizado dentro de sociedades
determinadas. Isso significa que o trabalho deve ser entendido concretamente. Foi o trabalho
como atividade criadora que, segundo Luckesi (1990, p.112), “[...] possibilitou ao ser humano o
dominio sobre a natureza, conduzindo-o a independéncia e ao uso das maos, vivéncia gregaria e
social, ao desenvolvimento dos sentidos e€ do cérebro, assim como do entendimento sobre a
realidade”.

Ou seja, o ser humano se diferencia do animal na forma de viver e de se utilizar da natureza,
mas essa diferenca emergiu de sua forca de propria agdo. Por isso, historicamente, o ser humano ¢
dimensionado tanto pela complexidade, sagacidade, inteligéncia, entendimento, quanto pela

alienagdo, pelo afastamento de si proprio, pois que ele ¢ construido pelo trabalho que mesmo
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tempo constroi e aliena. O trabalho, na sociedade para Luckesi (1990, p.112) “[...] possui, dentro

de si, a contradig@o de constituir o ser humano, a0 mesmo tempo, criando-o e alienando-0”.

O ser humano ¢ dimensionado pelas relagdes sociais capitalistas,

[...] o comportamento individual é o produto de forcas historicas, enraizadas em
condigdes materiais. Quando as condi¢des materiais mudam, através da luta de classes,
também se alteram as relagdes entre os individuos nas diferentes posigdes sociais,
posigoes estas determinadas pela organizag@o social da produgdo e pela relagao de cada
pessoa com a produgdo [...] (CARNOY, 1987, p.14)

O ser humano se construiu dentro dessa sociedade concreta e, por isso, sofre as suas
interferéncias. A personalidade humana ¢é contraditoria, assim como a sociedade. Possui a
dimensao ativa, criadora, renovadora, assim como a dimensdo estatica e reprodutora. O ser
humano nao ¢ o que ele diz de si mesmo, mas aquilo que as condi¢gdes objetivas da historia
possibilitam que seja. Nossas praticas, nossos atos, nossos entendimentos, nossas emogoes e
relagdes possuem caracteristicas dessa sociedade, com tudo o que ela tem de mais desenvolvido.
Ou seja, a personalidade humana ¢ historica, possui lugar e tempo.

No cerne dessa sociedade, o trabalho docente ¢ também instrumento, matéria prima e produto
sob o controle dos capitalistas, a quem pertence sua for¢ca de trabalho que ¢ vendida como

mercadoria, porém,

[...] o que o capitalista encontra diretamente no mercado ndo ¢ o trabalho, mas o

trabalhador. O que este ultimo vende ¢ a forca de trabalho. Desde que comegou a
trabalhar, seu trabalho ndo lhe pertence mais, e ele ndo pode mais vende-lo. O trabalho
¢ a substancia e a medida imanente dos valores, mas ele mesmo ndo tem valor.

(MARX, 1982, p.194)

O valor da hora de trabalho na sociedade capitalista ¢ diversificado, conforme as
caracteristicas e especificidades de cada segmento. As diferencas sdo estabelecidas conforme
alguns critérios como: o nivel econdmico-cultural, jornada de trabalho, area de formagao e nivel
de escolaridade do trabalhador. Observa-se que o nivel de escolaridade ¢ cada vez mais exigido
pelo mercado atual, mas nem sempre ¢ o determinante para a defini¢ao dos salarios. Além disso,
como nos afirma Marx (1982, p.197) “[...] o movimento real do salario apresenta fenomenos dos
quais parece resultar que o que ¢ pago ndo ¢ o valor da for¢a de trabalho, mas o valor de sua
fungdo — o trabalho”.

Na sociedade capitalista, o trabalho intelectual, visto com um certo “status” ¢ mais
valorizado que o trabalho manual, visto com “preconceito”, gerando uma diferenca de poder
econdmico e hierarquico das classes sociais, desnivelando as condigdes de acesso aos bens

econdmico-materiais, bem como de subsisténcia.
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O valor da forga de trabalho ¢ determinado pelo valor dos meios de subsisténcia
habitualmente necessarios a um operario médio. A massa desses meios de subsisténcia,
ainda que sua forma possa mudar, deve ser considerada, numa certa época e numa
sociedade determinada, como uma grandeza constante. O que muda € o valor da massa.
Dois outros fatores entre na determinag@o do valor da for¢a de trabalho. De uma parte,
as despesas necessarias ao seu desenvolvimento ¢ que mudam de acordo com o modo
de producdo; de outra, sua diferenga especifica, proveniente de que ela ¢ masculina ou
feminina, adulta ou adolescente. A utilizacdo dessas diversas forgas de trabalho,
condicionada por sua vez pelo modo de produgdo, estabelece grandes diferengas nas
despesas de reprodugdo da familia operaria adultos. (MARX, 1982, p.197)

Surge dentro desse contexto, a alienacdo do trabalhador, inicialmente pela alienagdo do
produto do proprio trabalho, da propria agdo. Na sociedade capitalista, a produgdo que nao ¢
consumida denomina-se “excedente”. Esse excedente (produzido socialmente pelo conjunto dos
trabalhadores) ¢ apropriado apenas por uma parcela da sociedade; por aqueles que detém os
meios de produgdo. Portanto, parte da for¢a de trabalho dos trabalhadores, que se transforma em
produto, nao lhes pertence. Esse excedente ¢ posto a venda, como mercadoria, pelos donos do
capital, fugindo, assim, ao controle do produtor. Os produtores perdem o poder de decisdo sobre
o fruto do seu trabalho, sdo alienados do controle sobre “o que”, “0 como”, “o para qué”, “o para
quem” produzem.

Porém, a sociedade torna essa alienacdo mais perversa ainda, por meio da compra do trabalho
assalariado. O trabalhador produz o necessario para a sua sobrevivéncia e o excedente para que o
capitalista acumule riqueza. O trabalhador ¢ obrigado a alienar o produto material do seu trabalho
e junto com ele sua consciéncia. Desse modo, a sociedade capitalista, através do trabalho,
consegue a alienacdo ndo s6 material, mas também espiritual do trabalhador.

E nessa contradi¢io que se abre a possibilidade para a mudanga. Ou seja, o trabalho que
aliena contém dentro de si a criatividade e possibilidade de autoconstru¢do do ser humano. Sendo
assim, o trabalho, nesta sociedade, tanto constrdi quanto aliena o ser humano.

Educagdo e trabalho sao dialeticamente constituidos. Partindo desse pressuposto, entendemos
que a maior preocupacao dos estudiosos do tema em discussdo seria entender o que significa ser
educador numa sociedade capitalista. Nesse caso, seria desvelar as relagdes e inter-relacdes
socio-politico-econdmica que interferem nas questdes educacionais. Para entender a politica
educacional, a forma de organizagao da educagdo, € preciso antes compreender o papel do Estado
na sociedade. Dai a grande dificuldade na implementagdo de algumas propostas, que terminam
nao passando de mera formalidade. Provavelmente, ¢ uma ilusdo pensarmos em desenvolver na
escola uma gestao democratica quando o Estado esta revestido por uma armadura autoritaria.

O fim do regime ditatorial que, por duas décadas, assolou o Brasil, ndo significou o fim do

regime capitalista. Se ¢ verdade que o pais caminha em direcdo a uma democracia, também ¢
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verdade que essa caminhada se faz a passos lentos. A classe social que ditou as cartas na ditadura
continua no poder, gerindo os destinos do pais. Acrescido a isto, apresenta-se outra vertente, hoje,
em nosso contexto social e politico: a classe social que anteriormente compunha o quadro de
oprimidos, isto ¢, os que durante anos lutaram contra a ditadura, estdo hoje no poder, assumindo
posturas que antes eram repudiadas e contestadas pelos mesmos.

Nessa perspectiva, a compreensdo das concepc¢des, mecanismos e estruturas que regem o
mundo do trabalho precisam ser compreendidas pelo principal protagonista do processo, o
trabalhador. E dificil romper com as estruturas de poder que sustentam a sociedade capitalista,
porém, a compreensao das relagdes de trabalho que se estabelecem entre trabalhador e o dono do
capital podem contribuir para amenizar a alienacao e exploracao tao presentes na sociedade atual,
transformando o “produto” em “matéria prima” composta de vida, pois nela estd implicita
também o tempo, sonhos, criatividade, esforco mental e fisico do trabalhador, sujeito composto
de afetividade e subjetividade. Para Gentili (2002, p.250) os elementos, “[...] sdo fatores
indissoliiveis em nossa luta pela reconstru¢do de uma sociedade fundada nos direitos
democraticos, na igualdade e na justica”.

Nesse contexto, o trabalhador docente ¢ regido pelas forcas € mecanismos que estabelecem as
regras do capital. Reunir elementos para buscar compreender esse sujeito ¢ o que faremos a
seguir.

3.2- O Trabalhador docente

Para falarmos sobre o trabalhador docente, ¢ preciso, em primeiro lugar, compreendé-lo como
sujeito que realiza esse trabalho, constituido de sentimentos, emocgdes, valores e intelecto. Trata-
se de um sujeito que possui uma trajetoria historica, devendo esta ser considerada e respeitada,
pois intervém diretamente em seu trabalho docente. Luckesi afirma (1990, p.115) que o docente
“é um humano e como tal, é construtor de si mesmo e da historia através da acdo. E criador e
criatura ao mesmo tempo. Sofre as influéncias do meio em que vive e com elas se auto-constrdi”.

O trabalho docente, portanto, vem imbuido das especificidades inerentes ao docente que o
realiza e estdo explicitadas através de suas concepgdes de educagdo, definigdes metodologicas e
avaliativas que compdem o seu fazer pedagodgico. Compreendé-las € condicdo crucial para
entender a postura profissional adotada por ele.

Em qualquer ocupagdo, arte ou ciéncia, oficio ou profissdo, a relagdo do trabalhador com o
seu objeto de trabalho e a propria natureza desse objeto sdo essenciais para se compreender a

atividade em questao, com
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[...] o fato de tratar-se de um objeto material, simbodlico ou humano, requer, em cada
caso, modalidades adequadas de trabalho e de tecnologias, bem como conhecimentos
diferenciados. Nao é a mesma coisa transformar um objeto fisico, uma mensagem
informatica ou o comportamento de uma pessoa e sua identidade. Cada um desses
“objetos” possui certas caracteristicas proprias, que exigem tecnologias e atividades
particulares, canalizando a ag@o do trabalhador em certo sentido e impondo-lhe, ao
mesmo tempo, alguns limites. (TARDIF, 2005, p.31)

O docente, assim como outro profissional, também precisa apropriar-se do seu objeto de
trabalho para o exercicio de sua profissdo. Porém, esse objeto requer cuidados especificos, pois o
“objeto” do trabalho docente ¢ 0 SER HUMANO, ou seja, estdo implicitas as relagdes de troca,
empatia, antipatia, negociagdo, seduc¢do, ajuda, entre outros. Enfim, o trabalho com o outro requer
necessariamente uma gama de conhecimentos, emocdes ¢ atitudes que exigem reformulacao
constante nas relagdes que se estabelecem entre docente e discente.

Nao pretendemos aqui defender concepgdes positivistas ou comportamentais que, durante um
longo tempo, permearam as analises sobre a docéncia, que tinham a tendéncia de colocar em
evidéncia a regularidade das situagdes de trabalho, fundamentando-se na observagao

comportamental.

[...] tratava-se ai de especificar as ligagdes causais que poderiam aumentar a eficiéncia
da docéncia, como por exemplo, os tragos da personalidade do professor ideal ou as
“variaveis do ambiente da classe” que favoreciam a aprendizagem dos alunos.
Tenhamos consideragdo que tal ponto de vista ndo era especifico da docéncia, mas
correspondia a evolucdo dos conceitos de trabalho que se encontravam, entdo, também,
na industria, através da taylorizagdo, e nos servigos publicos, através da estatizagdo e da
burocratizagdo (TARDIF, 2005, p.p 45-46)

Pretendemos, através de uma analise critico-reflexiva, compreender o papel docente muito
além de sua capacidade técnico-pedagdgica de ensinar, analisando também a dimensao historico-
social e politica da realidade na qual esta inserida, com suas complexidades, contradigdes e
intencionalidades, que estdo diretamente inseridas no trabalho docente, no seu fazer pedagogico,
nas relagdes que estabelece com seus alunos, colegas de trabalho e na organizagdo ou institui¢ao
para qual trabalha.

Para Tardif (2005, p.49), “[...] trabalhar ¢ agir num determinado contexto em fun¢do de um
objeto, atuando sobre um material qualquer para transformd-lo através do uso de utensilios e
técnicas”. Nesse sentindo, ensinar ¢ agir na classe ou instituicdo educacional em funcdo da
aprendizagem e da socializacdo dos alunos, atuando sobre sua capacidade de aprender, para
educa-los e instrui-los com a ajuda de programas, métodos, livros, exercicios, normas, etc.

O docente tera grandes dificuldades em desempenhar seu papel na praxis pedagogica se nao
compreender a si mesmo e os acontecimentos da realidade em que atua. E preciso a compreensdo

da realidade social na qual vive e trabalha através de sua historia, cultura, suas relagdes de classe,
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relagdes de produgdo, suas perspectivas de transformacao ou de reprodug¢dao. Compreensao nao
somente dos seus deveres, mas também dos seus direitos como trabalhador.
3.3 A construcao dos saberes docentes

De uma valorizacdo quase exclusiva do conhecimento (isto ¢, dos saberes especificos) que o
professor tinha sobre a sua disciplina, caracteristica da década de 1960, passa-se, na década de
1970, a valorizagdo dos aspectos didatico-metodoldgicos relacionados as tecnologias de ensino,
passando para um segundo plano o dominio dos conteudos. Nos anos de 1980, o discurso
educacional ¢ dominado pela dimensdo socio-politica e ideoldgica da pratica pedagogica. A
idealizagdo de um modelo tedrico para orientar a formagao do professor conduzia a uma analise
negativa da pratica pedagdgica e dos saberes docentes.

J& os anos 1990 foram marcados pela busca de novos enfoques e paradigmas para a
compreensao da pratica docente e dos saberes dos professores, repensando a formagdo dos
professores a partir da analise da pratica pedagogica. O aparecimento da questdo dos saberes
como um dos aspectos considerados nos estudos sobre a identidade da profissdo do professor

parte da premissa de que essa identidade ¢ construida a partir da

[...] significagdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisdo das tradicdes. Mas também da reafirmagdo das praticas
consagradas culturalmente e que permanecem significativas. Praticas que resistem a
inovagdes porque prenhes de saberes validos as necessidades da realidade. Do
confronto entre as teorias e as praticas, da andlise sistematica das praticas a luz das
teorias existentes, da constru¢do de novas teorias. (PIMENTA, 2006, p. 19)

Dessa forma, resgata-se a importancia de se considerar o professor em sua propria formacao,
num processo de auto-formacdo, de reelaboracdo dos saberes iniciais em confronto com sua
pratica vivenciada. Assim, seus saberes vao se constituindo a partir de uma reflexdo na e sobre a
pratica. Essa tendéncia reflexiva vem se apresentando como um novo paradigma na formagao de
professores, sedimentando uma politica de desenvolvimento pessoal e profissional dos
professores e das instituigdes escolares.

Ao discutir a questdo dos saberes docentes e a formagao de professores, ¢ importante
reconhecer o processo de discussdo de temas como a pratica docente, o processo ensino-
aprendizagem, a relagdo teoria-pratica no cotidiano escolar etc., num contexto diferenciado, em
que a escola era tida como "local" privilegiado para a transmissao do saber pelo professor, que
detinha todo o conhecimento a ser repassado ao aluno.

No entanto, considerando que tanto a universidade como os professores mudaram, a questao

dos saberes docentes agora se apresenta com uma outra "roupagem". O professor passa a ser visto
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como um profissional que adquire e desenvolve conhecimentos a partir da pratica ¢ no confronto
com as condi¢des da profissdo, apresentando a complexidade e o carater poliss€émico que envolve
a nog¢ao de saber docente e, nesse sentido, dos saberes que sdo mobilizados pelo professor em sua
pratica pedagodgica,

[...] quanto mais um saber é desenvolvido, formalizado, sistematizado, como acontece
com as ciéncias e os saberes contemporaneos, mais se revela longo e complexo o
processo de aprendizagem que exige, por sua vez, uma formalizagdio e uma
sistematizacdo adequada. (TARDIF, 1999, p. 219)

Tardif (1999) analisa a questdo dos saberes profissionais € a sua relacdo na problematica da
profissionaliza¢cdo do ensino e da formagdo de professores. Considera que a diferenca entre as

profissdes esta na natureza do conhecimento profissional que, por sua vez, apresenta as seguintes

caracteristicas:
a) ¢ especializado e formalizado;
b) ¢ adquirido, na maioria das vezes, na universidade, que prevé um titulo;
c) ¢ pragmatico, voltado para a solugdo de problemas;
d) ¢ destinado a um grupo que, de forma competente, podera fazer uso deles;
e) ¢ avaliado e autogerido pelo grupo de pares;
f) requer improvisacao e adaptacdo a situagdes novas num processo de reflexao;
g) exige uma formacao continua para acompanhar sua evolugao;
h) sua utilizacdo ¢ de responsabilidade do préprio profissional.

A implantacdo e o desenvolvimento dessas caracteristicas no processo educativo e na
formagao de professores t€ém sido um dos objetivos do movimento da profissionalizagdo docente
que, nos ultimos anos, tem buscado construir um repertéorio de conhecimentos e definir
competéncias para a formagao inicial e continua na pratica do magistério.

Nesse sentido, a fim de repensar a formagao inicial e continua a partir da analise das praticas
pedagogicas, autores como Paulo Freire (1996), Tardiff (2000), Anastasiou (2004), Pimenta
(2006) destacam a importancia da mobilizacdo dos saberes da experiéncia para a construcao da
identidade profissional do professor.

Nessa vertente, Pimenta (2006) desenvolve uma pesquisa a partir de sua pratica com alunos
de licenciatura em que sao identificados trés tipos de saberes da docéncia:

a) da experiéncia, que seria aquele aprendido pelo professor desde quando aluno, com os

professores significativos etc., assim como o que ¢ produzido na pratica num processo

de reflexdo e troca com os colegas;
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b) do conhecimento, que abrange a revisdo da funcdo da escola na transmissdo dos
conhecimentos e as suas especialidades num contexto contemporaneo;

c) dos saberes pedagogicos, aquele que abrange a questdo do conhecimento juntamente
com o saber da experiéncia e dos contetidos especificos e que sera construido a partir
das necessidades pedagodgicas reais.

Pimenta (2006) enfatiza ainda a importancia de que a fragmentacdo entre os diferentes
saberes seja superada, considerando a pratica social como objetivo central, possibilitando, assim,
uma re-significagdo dos saberes na formagao dos professores.

Por todas essas razoes, ¢ reconhecido que o docente lida com o conflito de prioridades entre
questdes de natureza teoérica e de natureza pratica. Os mesmos conflitos reafirmam o carater de
identidade profissional, visto que ser educador ¢ uma opcdo que legitima saberes
contextualizados ao oficio docente. Os saberes legitimados servem como ferramentas conceituais,
destinados a precisar a agdo docente. Assim sendo, relacionar saberes, classificando-os em
grandes areas de conhecimento, ¢ uma necessidade prioritdria nesse momento de formar
tessituras entre conhecimentos destinados a criagdo de uma identidade docente, caracterizada pela
identidade pessoal de cada um em particular.

A reafirmagdo do trabalho docente consubstancia-se pelo oficio que lhe da sustentacdo
profissional; sendo necessario entender o mesmo como o avango dos limites que a teoria
oficializa seu fazer. O oficio docente efetiva-se por saberes estruturados pela singularizagdo
subjetiva, multiplicados pela intensidade com que a qualidade formal do docente ¢ exercida. Ao
se postular que a ascendéncia da acdo pedagodgica encontra-se na reafirmacdo do trabalho
subjetivo do docente, referenda-se novos paradigmas epistemoldgicos da educacio superior, na
qual tanto quem ensina quanto quem aprende disputam espacos mais amplos, sustentados por
saberes que justificam seus fazeres.

Considera-se que os saberes privilegiam a intensidade e a extensdo, redefinindo a
qualidade das agoes pedagogicas dos docentes. A intensidade e a extensao das a¢des pedagogicas,
que caracterizam o oficio docente, representam a relagcdo horizontal e vertical do processo de
ensino-aprendizagem, determinando caracteristicas especificas originadas pelos saberes. Os
saberes docentes sdo produzidos por significados, que justificam complexidades tedricas e
praticas elaboradas. Assim sendo, estes se efetivam para referendar a identidade docente,
fundamentados pela articulagdo subjetiva dos saberes como instrumentos permanentes do pensar

e do agir.
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As grandes decisdes pedagogicas sdo demarcadas pela intensidade e extensdo com que os
saberes docentes sdo elaborados e sistematizados. O docente que decide agdes pedagdgicas
aciona dominios da ordem dos conhecimentos e das atitudes, intermediados pelo contexto
significativo que o identifica, antes de tudo, como individuo. E o exercicio da reflexio.

No desempenho da profissao de professor, o ato de pensar puro e simples ndo garante uma
pratica pedagogica eficaz. E preciso criar o habito do pensar reflexivo e, a0 mesmo tempo,
construir um percurso com o objetivo de chegar ao progresso tedrico, mantendo-se sempre como
observador da sua acdao pedagodgica, cultivador da investigacao reflexiva e experimentador das
alteragdes necessarias as praticas educativas, a fim de transformar a realidade deficiente. Para
realizar o pensamento reflexivo na educac¢do, ¢ importante partir de determinada situacao
(problema ou nao), estar interessado em criar atitudes que desenvolvam os pensamentos efetivos,
mantendo uma postura de questionar, problematizar, sugerir, elaborar e, conseqiientemente,
construir o conhecimento.

O professor que realiza o pensamento critico-reflexivo Zeichiner (2005) estd, sobretudo,
promovendo uma auto-formagao também de ordem pratica, que muito interessa a educagao, a fim
de resolver as questdes dialéticas existentes na articulagdo entre teoria e pratica. O pensar
reflexivo pode transformar idéias em atitudes, as quais sdo indispensaveis a a¢ao docente, além
de constituir a capacidade de provocar mudangas de metodologia e estratégias que favoregam um
ensino de qualidade.

Nao podemos deixar de explicitar que o pensar reflexivo exige tempo, mas somente a
partir dele é possivel fazer a problematizacdo da pratica pedagogica. Ao pesquisar, as solugdes
logicas requerem do professor intuigdo e sensibilidade, elementos que o fazem reagir diante das
dificuldades sem causar-lhe "cegueira", oferecendo condigdes de visualizar os diversos aspectos
do contexto analisado. Acrescentamos ainda que a pratica faz com que o ato do pensar reflexivo
tenha seu real valor e seja distinto daquela idéia simplista do "pensar por pensar".

Os saberes docentes sdo reconhecidos como reflexivos na pratica de ensino quando
exercidos em sua plenitude nas institui¢cdes, que lhes garantam espago e tempo contextualizados a
realidade social que as circundam. Eles visam a constru¢ao de conhecimentos acrescidos de
complexas experiéncias geradoras de novos outros, atendendo a especificidades proprias do
ensino-aprendizagem. Deve-se reconhecer, porém, que estes ndo se fazem nos limites geograficos
da sala de aula, mesmo porque o local de ensino-aprendizagem precisa, antes de mais nada,

ultrapassa-la, criando interagdes entre os conhecimentos contextuais. A sala de aula age como um
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campo imaginario, caracterizando-se como recurso € suporte para a agdo docente assegurar
ensino-aprendizagem, contudo, ndo se limitando ao espaco .

Aqui se destaca a importancia de os saberes estarem configurados por saberes distintos.
Isso impede que o trabalho docente se reduza a um elemento determinado, sugerido apenas pela
funcionalidade operacional emergente. Adquirir o status de ciéncia presume, inicialmente,
identificar quais saberes sdo estes. Mesmo assim, incorremos no erro de nos aproximarmos dos
saberes, que denotam cegueira conceitual, caracterizados pela credibilidade de que basta
conhecer o conteudo para ensinar, basta ter talento, basta ter bom senso, basta seguir a ordem da

intuicao ou basta ter experiéncia.

[...] educador € aquele que educa, isto ¢, que pratica a educagdo. Portanto, para alguém
ser educador ¢ necessario saber educar. Assim, quem pretende ser educador precisa
aprender, ou seja, precisa ser formado, precisa ser educado para ser educador.

( SAVIANI, 1996, p. 45).

Nesse contexto, ressignifica-se o papel do professor e do aluno. Ambos devem colaborar
para a transformacdo das agdes e reagdes do processo de ensino e aprendizagem. “O papel do
professor serd, entdo, de desafiar, estimular, ajudar os alunos na constru¢dao de uma relagdo com o
objeto de aprendizagem, que em algum nivel, atenda a uma necessidade deles [...]”. (PIMENTA,
2005, p.215)

Para que possa exercer esse papel, cabe ao professor desenvolver conhecimentos
suficientes que auxiliem o aluno no processo de aprendizagem. Assim, capacitado e habilitado,
terd maiores condi¢des para compreender o patamar do aluno. E a partir dele, com todos
condicionamentos presentes, trabalhar para eleva-lo a um novo e mais complexo patamar, tanto
no que se refere ao conhecimento, quanto aos elementos e processos de convivéncia social. “Para
que tal processo se efetive com a parceria e a colaboragdo do aluno, ¢ importante o
estabelecimento de uma relagdo contratual na qual ambos, professor e aluno, terdo
responsabilidade na conquista do conhecimento”. (PIMENTA, 2005, p.214)

E preciso, no entanto, oferecer ao professor condigdes fisicas e materiais para que realize

o seu trabalho docente enquanto profissional que ¢ composto de necessidades e identidade.

Toda profissdo afirma uma identidade e esta, por sua vez, "ndo é um dado adquirido,
ndo ¢ uma propriedade, ndo ¢ um produto. A identidade ¢ um lugar de lutas e de
conflitos, € um espago em construg¢do de maneiras de ser e de estar na profissdo. Por
isso, ¢ mais adequado falar em processo identitario, realgando a mesma dindmica que

caracteriza a maneira como cada um se sente e se diz professor" (Novoa, 1996, p.36).

E dificil desmembrar um modo de ser pessoal — crengas, valores morais, posturas ou
aspectos do carater — de tudo aquilo que compde o modo de ser professor — crengas a respeito da

educacgdo, valores pedagogicos e posturas didaticas. Por maior que seja a semelhanga das
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trajetorias profissionais de professores e as suas origens de classe, cada um desenvolve uma
forma propria (pessoal) de organizar as aulas, de movimentar-se em sala, de dirigir-se aos alunos,
de abordar didaticamente um certo tema ou conteudo e de reagir diante de conflitos.

Ao tentar identificar o processo que origina a identidade do professor, deve-se perceber,
portanto, a indissoltivel unido existente entre o professor como pessoa € o professor como
profissional. As implicagdes dessa identificagdo sdo Obvias: ndo se pode exigir que um professor
ofereca além das possibilidades e limites pelos quais foi educado. Nao € possivel que "jogue fora
as suas crengas" e que "liberte-se da especificidade do seu cardter" quando realiza as suas
atividades docentes. Trata-se de pensar sobre como determinados modos de ser pessoa se
relacionam ao exercicio da profissdo. Este modo de ser, pensar e fazer vem consubstanciado de
comportamentos que imprimem as agdes e reagdes do professor. Portanto, ¢ preciso que ao
escolher suas agdes, o professor tenha o compromisso ético, ndo somente com a sua formagao,

mas para com a formacao dos que receberao os resultados do seu trabalho.

A necessaria promocao da ingenuidade a criticidade, ndo pode ou ndo deve ser feita a
distdncia de uma rigorosa formagdo ética ao lado sempre da estética. Decéncia e
boniteza de méaos dadas. Cada vez me convengo mais de que, desperta com relagdo a
possibilidade de enveredar-se no descaminho do puritanismo, a pratica educativa tem de
ser, em si, um testemunho de descéncia e de pureza. Uma critica permanente aos
desvios faceis, com que somos tentados, as vezes ou quase sempre, a deixar as
dificuldades que os caminhos verdadeiros podem nos colocar. (FREIRE, 2000, p. 36)

Etico é o professor que d4 o melhor de si a cada instante, responsavelmente, e busca
ampliar a qualidade deste “melhor de si” constantemente. “Ser bom professor” e “ser ético
identificam-se”.

Faz-se necessario discutir propostas de formagao que permitam ao futuro professor tornar-
se sujeito na configuracdo de sua ética profissional — conjunto das praticas pedagdgicas que
revelam, além do conhecimento de determinada area do saber, atitudes e valores morais que
situam o professor como "sujeito histdrico, exercendo uma tarefa e/ou uma profissao". (Sacristan,
1993, p. 82)

Para que a fundamentacao €tica do trabalho docente seja pautada pela convicg@o intima no
valor absoluto da pessoa humana e ndo seja vivenciada de modo mecanico, sera necessario que as
instituigdes, tanto de educagdo basica, como de educagdo superior, principalmente aquelas
destinadas a formagao do professor — sejam impulsionadas a assumir um compromisso publico
com a formagdo docente integral, baseada na reflexdo coletiva, no dialogo, no estudo de casos

concretos e na proposicao de modos de intervengao efetiva na realidade.



78

O futuro educador deve ser estimulado a compreender a dimensdo de seu trabalho e a
assumir, também, um compromisso como colaborador no estabelecimento de relagdes sociais
menos autoritarias e individualistas, mais voltadas para o desenvolvimento da empatia entre as
pessoas, condi¢do essencial para agdes pautadas pela ética.

Claro esta que grande parte das instituicdes formadora ndo se estrutura em torno de tal
objetivo, mas em fungdo dos dividendos financeiros decorrentes da venda de ilusdes — a
perspectiva de varios jovens de que o diploma universitario (os de licenciatura, inclusive) lhes
proporcionara alguma ascensdo social e certa vantagem no mercado de trabalho; ainda que seja
para fazer frente as exigéncias de alguns concursos publicos, cujo acesso ¢ restrito a individuos
portadores de diploma de nivel superior.

Nao se trata, pois, de apenas continuar a repetir o "discurso pela ética, pela reflexao e pela
autonomia" inserindo-o na legislagdo educacional ou nos programas dos cursos de formagao.
Nesse sentido, muitas universidades publicas e algumas particulares, tradicionalmente ligadas a
pesquisa e a produgdo de conhecimento, tém um papel fundamental a cumprir: seja a partir da
divulgagdo efetiva e acessivel das contribui¢des elaboradas no ambito restrito das instituigdes de
pesquisa; seja a partir da interven¢do concreta na formagdo de professores, a partir do
oferecimento de cursos e seminarios gratuitos destinados a atender as necessidades fundamentais
na formagao desses docentes (conceituagao e reflexdo pautada por pressupostos éticos).

Se o desejo ¢ que os pressupostos €ticos sejam pontos de partida para a elaboracdo das
diretrizes educacionais e, mais ainda, que fundamentem a formagao e a atuacao de professores no
contexto social atual, como formadores, faz-se necessario pautar toda intervengdo por esses
mesmos principios. Para tanto, ¢ de crucial importancia levar ao conhecimento dos demais
profissionais em formacao ou em exercicio ndo modelos de atuagdo e "solugdes" prontas, mas
oferecer-lhes oportunidades para refletir coletivamente, de construir suas competéncias com base
em solidos referenciais.

A partir dessa prerrogativa, pode-se estimular o profissional em formagdo (inicial e
continua), a entender esse processo como um investimento para sua vida; um projeto de vida que
possa ter como objetivo a construcdo e consolidagdo de uma praxis e de sua propria
profissionalidade. E como formar professores capazes de tornarem-se sujeitos na configuragao de
sua profissionalidade? Uma primeira tentativa de responder a essa questdo passa pelo
reconhecimento da necessidade de estimular a mudanga de mentalidade da qual decorre a
estrutura de formagao docente — a mentalidade cientificista, calcada em modelos de procedimento

e parametros objetivos de avaliacdo, caracteristicos das profissdes técnico-cientificas.
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Esse paradigma, remonta ao taylorismo, cuja caracteristica fundamental ¢ a separacdo
entre a concepgao e a execugdo do trabalho, ficando aquela a cargo de especialistas de execugao.
A contradicdo entre essa perspectiva tecnicista do trabalho e as peculiaridades do trabalho
docente, como pratica social marcada por valores éticos, foi apontada por Schén, que procurou
resolvé-la a partir da proposta de uma formagao inicial (e continua) que tivesse como base uma
epistemologia da pratica.

A atividade docente so se torna praxis se for pautada na reflexdo critica capaz de perceber
a influéncia das determinagdes socio-econOmicas na estruturacao dos valores e na fundamentagao
das diferentes relagdes que estabelecemos com os demais individuos e com o mundo. A avaliagao
da préaxis e da profissionalidade docente, assim, nao pode prescindir da avaliagdo de seu valor
ético, de sua dimensao politica.

Nessa perspectiva, os condicionantes socioecondmicos, o desajustamento entre
necessidades dos alunos e as possibilidades do sistema educativo — inclusive dos professores para
atenderem as determinagdes desse novo contexto —, podem levar o individuo (professor) a um
sentimento de inseguranga e desencanto que afeta negativamente as condi¢cdes concretas de
realizacdo de seu trabalho.

Podemos dizer que afeta, principalmente, em nivel subjetivo, na medida em que o
sentimento de inseguranca pode causar uma série de efeitos de carater negativo que afetam a
personalidade do professor como resultado das condi¢des psicoldgicas e sociais em que exerce a
docéncia— em expressdes conhecidas na literatura pedagodgica: mal-estar docente ou burnout. Ao
iniciar seu artigo " O que ¢ burnout?" Codo e Vasques-Menezes caracterizam o professor como
aquele que "comparece no tecido social, compondo o futuro de milhares e milhares de jovens que
antes dele sequer poderiam sonhar." (CODO, 1999, p. 237)

Porém, se o trabalho pedagdgico ocupa tal lugar de destaque e importancia na
configuragdo da sociedade, ¢ necessario, além de oferecer melhores condi¢des concretas de
trabalho, criar estratégias que perpassem a formagdo (inicial e/ou continua) e que estimulem —
entre outros fatores — a vinculagdo entre o processo de formacdo do professor e um projeto
pessoal, norteado por uma perspectiva de contribui¢do para o crescimento da coletividade na qual
estd inserido o seu locus de trabalho — e que, portanto, deve ser o seu /ocus de vida.

Dessa maneira, talvez, a pratica docente se torne verdadeiramente reflexiva no sentido que
"implica em colocar-se no contexto de uma acdo, participar de uma atividade social e tomar
decisdes frente a ela. Associa-se, neste sentido, & autonomia do professor." (VALADARES,

2002, p.193)
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Codo e Vasques-Menezes (1999, p. 56) enfatizam, também, a importancia de uma maior
valorizagao da dimensdo afetiva para evitar-se o baixo envolvimento pessoal no trabalho, a
exaustao emocional e a despersonalizagdo, os trés fatores que compdem a sindrome de burnout.
Dessa leitura, ficou-me a impressdao de que a afetividade poderia, entdo, configurar-se como
ponto aglutinador entre um projeto pessoal e um projeto social — no sentido de uma perspectiva
de trabalho para si mesmo e para o outro.

Afetividade ¢ a faculdade de expressar afeicdo; ¢ a qualidade de quem ¢ afetivo. Em
psicologia, ¢ a suscetibilidade aos estimulos ou a receptibilidade as experiéncias afetivas. Afetivo
¢, portanto, o sujeito capaz de afeicoar-se a alguém; de dedicar-se a alguém, de responsabilizar-

se. O sujeito afetivo, pois, € aquele a quem o outro diz respeito.

A profissionalizacdo de um oficio, qualquer que seja ele, define-se precisamente pela
autonomia que permite ao verdadeiro profissional escolher seus métodos e meios de
acdo, assumindo plenamente a responsabilidade por suas decisdes. Quanto mais o
sistema educativo restringe a autonomia dos professores quanto a escolha de métodos e
meios de ensino e avaliagdo, mais ele limita suas responsabilidades, acentuando o que
se pode chamar de uma proletarizagdo ou uma desprofissionalizacdo de seu trabalho,
em suma, aumentando uma dependéncia com respeito as regras concebidas pela
hierarquia ou pelos especialistas (PERRENOUD, 1994, p.86).

A resisténcia a profissionalizag¢do pode se enraizar, também, por parte das autoridades, no
medo da diversificagdo das praticas ou da autonomia das escolas, inelutavel quando os
envolvidos na pratica cooperam a fim de implantar novos dispositivos. A obrigatoriedade de
procedimentos pode, portanto, ao mesmo tempo, manter a autoridade dos responsaveis e
aumentar a influéncia dos especialistas.

Fazer referéncias a reflexdo docente na e sobre a pratica suscita o esclarecimento de nossa
postura em torno do/a professor/a reflexivo/a. Inicialmente, vamos explicitar as contribuigdes de
alguns estudiosos (Schon, 2000; Pimenta, 2002; Benassuly, 2002; Libaneo, 2002; Ghedin, 2002)
neste entorno, observando os pontos de convergéncia nas diferentes abordagens.

Na concepgao de Donald Schon (2000), a pratica profissional se caracteriza por apresentar
situagdes de instabilidades e de incertezas que nem sempre sdo resolvidas pelo profissional, pois
seu repertorio de saberes ndo da as respostas exigidas no dia-a-dia do exercicio da profissdo. As
referidas situagcdes supdem a mobilizagdo de saberes e de competéncias que ultrapassem os
conhecimentos técnicos adquiridos nos processos formativos.

Ser um profissional reflexivo, nesta acepgao traduz-se na capacidade de ver a pratica
como espago/momento de reflexdo critica, problematizando a realidade pedagdgica, bem como
analisando, refletindo e reelaborando, criativamente, os caminhos de sua acdo de modo a resolver

os conflitos, construindo e reconstruindo seu papel no exercicio profissional.
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Contribuindo com as discussdes em torno da questdo, Pimenta (2002) faz, inicialmente,
uma recomendagdo para que se repense o emprego da terminologia professor/a reflexivo/a,
referindo-se aos riscos de esvaziamento da terminologia nas discussdes acerca do/a professor/a e
de sua pratica. Argumenta que a transformagao critica da pratica e a solugdo dos problemas do
cotidiano da sala de aula requerem, além da atitude reflexiva, o intercambio entre praticas da
escola e contextos socioculturais mais amplos, evidenciando a necessidade de se compreender o
ensino enquanto pratica social e a atividade docente em seu significado politico. A atitude
reflexiva implicaria na analise da pratica cotidiana, considerando as condi¢des sociais em que ela
ocorre.

Contreras (2002), ao referir-se as praticas cotidianas, reconhece que muitas situagdes
vividas na sala de aula envolvem ag¢des realizadas espontaneamente, sem que haja momento de
reflexdao nesse processo. Em sua analise, considera que o professor desenvolve um conhecimento
profissional em sua pratica, apoiando-se nele no transcurso de suas agdes. Observa que, caso esse
conhecimento profissional seja insuficiente para dar conta das indeterminagdes presentes no ato
pedagdgico, o/a professor ¢ motivado a envolver-se na andlise e reflexdo de sua pratica,
ensejando construir respostas aos desafios e conflitos vivenciados. Nesse sentido, realca que o
profissional:

Conforme sua pratica fica estavel ou restritiva, seu conhecimento na pratica se torna
mais tacito e espontineo. E esse conhecimento profissional que Ihe permite confiar em
sua especializagdo. Porém, a medida que os casos reflitam diferengas, ou lhe criem
duvidas [...]. Seu conhecimento profissional acumulado e tacito se mostra insuficiente
para dar conta deste caso e sdo outros os recursos que ira utilizar. Necessita refletir,
confrontar seu conhecimento pratico com a situagdo para a qual o repertério disponivel
de casos ndo lhe proporciona uma resposta satisfatoria (CONTRERAS, 2002, pp. 107-
108).

O trabalho docente, nesse sentido, configura-se como espago de criatividade no qual o
professor, na resolu¢dao dos problemas cotidianos de seu saber-fazer, desenvolve agdes nao
planejadas, mas que se apresentam como respostas aos desafios que a pratica impde. Essas agdes
estdo alicercadas na criativa articulagdo dos diferentes saberes docentes (pré-profissionais, da
formacao, da trajetoria profissional, dentre outros). Ou seja, nas situagdes da pratica (marcadas
por incertezas ou conflitos) o professor ¢ levado a refletir para construir novas formas de ser e de
agir que, conseqiientemente, impelem sua autoformacao.

Ghedin, referindo-se ao saber docente, confirma que “é na pratica refletida (acao/reflexao)
que este conhecimento se produz, na inseparabilidade entre teoria e pratica” (2002, p. 135). Para
esse autor, a experiéncia docente ¢ um espago de produgdo de conhecimentos, decorrendo da

postura critica do/a professor/a sobre a sua pratica profissional. Em sua andlise, isso implica
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refletir criticamente sobre o que ensinar, como ensinar € para que ensinar. Implica, também, na
reflexdo sobre a postura docente nas relagdes com alunos/as, bem como nas inter-relagdes no
sistema social, politico, econdmico e cultural.

A nocao de professor reflexivo, segundo Alarcdo (2003), referenda-se na concepgao de
que o ser humano ¢ criativo e ndo se constitui mero reprodutor de idéias e de praticas de outrem.
As capacidades de pensamento e de reflexdo, nas palavras da autora, sdo peculiares ao homem. A
reflexdo ¢ posta como capacidade inata ao ser humano. Pontua, entretanto, que os processos
reflexivos sdo desencadeados em contextos que favorecam o desenvolvimento, em contextos que
favorecam a liberdade e a responsabilidade.

Decorre de sua compreensdo a premissa de que o professor como pessoa, nas diferentes
oportunidades de vivéncias profissionais, age de modo inteligente, criativo e situado. Adianta que
a idéia do professor reflexivo, que reflete em situagdo e constroi saberes, a partir do
conhecimento sobre a sua pratica, ¢ perfeitamente transponivel para a comunidade educativa que
¢ a escola.

A perspectiva de reflexdo delineada nesse contexto supde a sistematicidade e a critica.
Pressupde que os professores possam analisar a problematica de seu cotidiano e agir sobre ela,
sem deter-se apenas a resolucao de problemas imediatos, ampliando os horizontes da reflexdo de
modo a abranger a fun¢d@o da escola e da educagdo no ambito da sociedade.

Existe a possibilidade de desenvolvimento de praticas docentes critico-reflexivas, mas tais
praticas podem, eventualmente, ter obstaculos. H4, inclusive, as limitagdes e dificuldades da
instituicdo escola e do professor para colocar em acdo a pratica reflexiva. O professor, ao lidar
com as situagdes problematicas de sua pratica, procura interpretd-las, envolvendo-se
conscientemente no contexto de sua experiéncia para reorientar suas acodes através de um
processo criador. A reflexdo apresenta-se, entdo, como marca das deliberacdes que o professor
toma no exercicio profissional.

O que significa, entdo, refletir na e sobre a pratica? Esse questionamento traz a
consciéncia de que refletir, além de propiciar uma leitura critica da experiéncia vivenciada,
conduz o profissional professor a um processo de criagdo, que transcende a mera aplicagao de
esquemas de acdo, resultantes de saberes acumulados. Nessa analise, deve-se ressaltar alguns
aspectos importantes. O primeiro refere-se a dificuldade de efetivag@o da pratica reflexiva quando
o trabalho docente emerge marcado pelo individualismo. O segundo aspecto diz respeito as
potencialidades da reflexdo como ponto de partida para que o professor reconstrua seus

questionamentos, suas intervencdes pedagogicas, seus conhecimentos profissionais, constituindo-
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se um investigador, um sujeito que produz saberes originais e peculiares ao seu oficio. Ressalta-
se, pois, a importancia das interagdes entre os pares no desenvolvimento da autonomia docente e
no estabelecimento do/a professor/a como um sujeito do conhecimento. Resumindo:

e O professor ndo pode agir isoladamente em sua escola. E neste local, o seu local
de trabalho, que ele, com os outros, com os colegas, constroi a profissionalidade
docente.

e Mas se a vida dos professores tem o seu contexto proprio, a instituicdo
educacional tem que ser organizada de modo a criar condigdes de reflexividade
individuais e coletivas.

e E o terceiro aspecto revela que € necessario e imprescindivel constituir, como
pratica habitual na escola, a reflexdo critica e continua na e sobre a pratica. Nesse
ponto, a pratica reflexiva pode representar possibilidade para uma agdo docente
contextualizada se for levado em conta que no processo reflexivo, por um lado, ¢
preciso considerar a atividade de ensino como determinada por fatores de natureza
social, politica e economica.

Entretanto, corre-se o risco de se reduzir a pratica reflexiva aos problemas e desafios
internos da aula. O desejo ¢ que haja questionamentos quanto ao tipo de reflexdo realizada pelos
professores, na perspectiva de se extrapolar questdes e problemas imediatos da sala de aula,
considerando o ato de ensinar em suas relagcdes com o contexto social.

A reflexdo, por outro lado, esta situada como condicao para apreensdo da realidade social
de ensinar. E preciso reflexdo na e sobre a ac¢do, envolvendo os docentes na leitura/analise critica
e coletiva do trabalho pedagdgico, compreendendo-o como pratica social multidimensionada.
Enfim, nessa perspectiva de reflexao critica e coletiva insere-se a premissa de que os professores
se apdéiam mutuamente ao partilharem conjuntamente problemas e praticas, produzindo um
acervo de saberes teorico-praticos que vao ao encontro das exigéncias e das necessidades postas
no fazer profissional.

O trabalho docente, dada sua complexidade e por apresentar indeterminagdes, incertezas e
singularidades, foge ao controle da racionalidade técnica. Resolver uma situagdo problematica
ndo ¢é, portanto, tarefa meramente técnica. Implica, sem duvida, na capacidade de analisar
racionalmente tal situagdo, ponderando em relagdo as solugdes consistentes que possam orientar a
tomada de decisOes. Entretanto, as incertezas e desafios da pratica representam elementos vitais

no processo de vir a ser professor, visto que o profissional de ensino, no confronto com as
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indeterminagdes presentes em suas agoes, ¢ desafiado a criar meios (formas de ser e de agir) para
consolidar seu trabalho.

Quando o professor ¢ mobilizado a criar novas formas de ser e de agir o faz
racionalmente. Pensa sua agdo, analisa por que executa-la, baseando-se, nesse processo, no
repertorio de saberes que orientam o seu jeito de fazer no contexto da profissao.

Evidentemente, existem, por um lado, rotinas que sdo socializadas e incorporadas as
praticas. Mas, por outro lado, os professores sdo capazes de produzir saberes originais, diante das
solicitacdes da pratica, tendo como referéncia o cabedal de conhecimentos profissionais
adquiridos no processo de formagao inicial e os diferentes saberes assimilados no transcurso da
vida pessoal e profissional.

Pensar que os professores, nas situagdes concretas de ensino, protagonizam a producao de
saberes especificos sobre seu oficio implica na percepg¢ao que esse processo de construgdo de
saberes resulta fundamentalmente da atitude critico-reflexiva vivenciada no interior do exercicio
profissional.

A analise da profissdo docente implica pensar as exigéncias e desafios enfrentados pelo
professor no cotidiano de suas agdes, haja vista que o trabalho docente é reconhecidamente
complexo, permeado por zonas de indeterminagdes que desafiam o profissional a construir
reconstruir o saber, saber-fazer ¢ o saber-ser.

O fundamental, nesse processo, ¢ a busca do didlogo com as situagdes de ensino, com os
outros e consigo mesmo num processo consciente de interpretagao da realidade e de compreensao
de que o crescimento desenvolvimento profissional ¢ fruto do partilhamento de saberes, de
experiéncias. E fruto, enfim, do trabalho reflexivo, construido de forma critica, sistematica e

coletivamente.
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4- DESENVOLVIMENTO METODOLOGICO: aprendendo a paciéncia do pescador.

Donde se infere que o homem ajuda sem participar

e a mulher participa sem ajudar.

Da mesma forma aquela sentenga:

"4 quem te pedir um peixe, da uma vara de pescar."”
Pensando bem, ndo so a vara de pescar, também a linhada,
o0 anzol, a chumbada, a isca, apontar um pogo piscoso
e ensinar a paciéncia do pescador.

Vocé faria isso, Leitor?

Antes que tudo isso se fizesse

o desvalido ndo morreria de fome?

Conclusdo:

Na pratica, a teoria é outra.

(Cora Coralina)

4.1- Abordagem metodologica da pesquisa

Um dos grandes desafios para o pesquisador se refere ao desenvolvimento metodolégico.
Para apropriar-se desses conhecimentos, o pesquisador precisard analisa-los e contextualiza-los
em sua pratica investigativa. Assim como o pescador, o pesquisador para aprender os
conhecimentos do seu oficio, precisara adquirir a arte de manused-los. Nao basta conhecer a vara
de pescar, a linhada, 0 anzol, a chumbada e a isca. E preciso aprender a manusea-los e utiliza-los
em diversos contextos e diversidades. Na pratica, a teoria se transforma, torna-se viva e nos
desafia cotidianamente a exercitarmos a paciéncia do pescador.

O percurso metodoldogico € o que podera propiciar pistas mais adequadas para a definicdo de
formas, contornos e dindmicas nos diversos momentos da pesquisa. S3o os procedimentos
definidos pelo pesquisador, descritos por meio do desenvolvimento metodologico, que
possibilitam o alcance dos objetivos definidos na pesquisa. Isso ocorre pela escolha dos meios e
instrumentos que subsidiardo as acdes que o pesquisador utilizard para nortear o seu trabalho de
investigacao.

Para se realizar uma pesquisa, segundo Ludcke (1986, p.1), “é preciso promover o
confronto entre os dados, as evidéncias, as informacoes coletadas sobre determinado assunto e o
conhecimento teérico acumulado a respeito dele”. Portanto, o aporte metodologico que subsidiou
esta pesquisa esta fundamentado nas concepgdes da abordagem de predominancia qualitativa em
que,

[...] o papel do pesquisador ¢ justamente o de servir como veiculo inteligente e ativo
entre esse conhecimento acumulado na 4rea e as novas evidéncias que serdo
estabelecidas a partir da pesquisa. E pelo seu trabalho como pesquisador que o
conhecimento especifico do assunto vai crescer, mas esse trabalho vem carregado e
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comprometido com todas as peculiaridades do pesquisador, inclusive e principalmente
com as suas defini¢des politicas. (LUDKE, 1986, p. 5)

A defini¢do do pesquisador por uma diretriz metodologica estd diretamente inter-
relacionada com a visao de mundo, os valores e principios, as crengas que orientam o trabalho do
pesquisador. Assim, a escolha de diretrizes metodologicas esta impregnada das afinidades e
percepgoes que o pesquisador traz consigo.

Minha opgdo pela abordagem de predominancia qualitativa deve-se ao fato de que a
tematica e o campo da pesquisa em educacdo investigado, por meio desta concepcao
metodoldgica, oportuniza a valorizacdo do humano. Pensar a pesquisa qualitativa ¢ pensar nos
sujeitos que a compdem, com suas especificidades e diversidades, ¢ ver-se como pesquisador,
como sujeito ativo e participativo dos diversos momentos que permeardo o percurso da
investigacao, respeitando o contexto historico em que estio inseridas as informagdes e os sujeitos
envolvidos no processo.

Disso também resulta que o pesquisador, durante a investigagdo, ¢ alguém que estd em
processo de aprendizagem, revisdes e transformacdes. Ele se ressignifica no campo, ndo sendo
um mero objeto, tendo a oportunidade de refletir, aprender e rever-se no processo de pesquisa.

O carater explicativo subsidiou a pesquisa na profundidade das informacdes dos
acontecimentos e dos fatos, avaliando-os de forma critica e reflexiva, na tentativa de interpreta-
los para além das aparéncias. Segundo Santos (2001, p. 27), o carater explicativo “se ocupa com
os porqués dos fatos e fenomenos”, visando a aprofundar o conhecimento da realidade e
ultrapassar o explicito. As informag¢des adquiridas no percurso da investigagao foram respeitadas

e consideradas, pois,

[...] cada vez mais se entende o fendomeno educacional como situado dentro de um
contexto social, por sua vez inserido em uma realidade historica, que sofre toda uma
série de determinagdes. Um dos desafios atualmente langados a pesquisa educacional ¢é
exatamente o de tentar captar essa realidade dindmica e complexa do seu objeto de
estudo, em sua realizacdo histérica. (LUDKE, 1986, p. 5)

Na presente investigacdo, as informagdes obtidas foram significativas para o conjunto das
analises. Tanto as obtidas em momentos informais como aquelas de maior previsibilidade e
formalidade foram importantes na construcao das analises e sistematizacoes.

Respeitando as caracteristicas da pesquisa qualitativa, a natureza do problema e as
especificidades dos objetivos estabelecidos, procurei estar atenta ao conjunto geral de questdes
que haviam sido formuladas na pesquisa e que buscavam ser compreendidas, considerando as

fragilidades e forgas dos seus diversos componentes.
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Nessa perspectiva, optei por trabalhar com o estudo de caso, que tem como uma de suas
vantagens, segundo André (2005, p.34) “[...] a capacidade de retratar situacdes da vida real, sem
prejuizo de sua complexidade e de sua dindmica natural”, oferecendo um espago dinamico de

investigacao que deve ser respeitado, analisado e compreendido.

E justamente essa estrutura flexivel e aberta que torna o estudo de caso atrativo para
muitos, principalmente para aqueles que se sentem a vontade frente ao novo, ao
imprevisto, que gostam de trabalhar em condi¢des pouco estruturadas e que aceitam o
desafio do incerto, do impreciso. (ANDRE, 2005, p. 39).

Por ser uma pessoa dindmica, que gosta de trabalhar em contato com o outro, por
trabalhar cotidianamente conciliando conflitos no meu trabalho, por gostar de enfrentar desafios,
adquiri a habilidade de: relacionar-me bem nos grupos com os quais convivo, de aceitar os
imprevistos e adequar-me as mudangas. Sendo assim, senti a necessidade de desenvolver a
pesquisa usufruindo dessas caracteristicas, que sao inerentes ao meu estilo de ser, sentir e fazer.

O estudo de caso se dara sobre o trabalho pedagogico no processo de formagdo do
pedagogo, em um curso de Pedagogia na modalidade EAD, oferecido em Palmas — TO. A
seguir, apresento o cenario da pesquisa com o intuito de contextualizar os processos, espacos ¢
sujeitos que compuseram o campo de investigagdo. Inicialmente, descrevo o processo historico
de criagdo e a estrutura organizacional da institui¢do pesquisada. Em seguida, descrevo o Curso
de Pedagogia EAD, objeto de minha investigagdo, apresentando sua proposta curricular e
pedagdgica, os interlocutores que fizeram parte da pesquisa € os procedimentos e instrumentos
que foram utilizados na investigagao.

4.2 - A Universidade pesquisada

O curso pesquisado pertence a Funda¢do Universidade do Tocantins — UNITINS. Para
adquirir as informagdes sobre o cenario da universidade, descritas a seguir, foram realizadas
pesquisas no projeto pedagodgico do curso, sites da instituicdo e artigos de jornais locais,
impressos e eletronicos.

A historia sécio-educacional da UNITINS passa pela demanda da populacao tocantinense
pelo ensino superior. Ao longo dos anos, Centros de Extensdo foram implantados, faculdades
isoladas foram anexadas e o sistema multicampi estabelecido. Cursos foram criados para atender
as vocacOes e peculiaridades regionais, inclusive com a implantacdo do primeiro Curso de
Engenharia Ambiental do Brasil.

O complexo de instalagdes da UNITINS esta situado no centro da capital do Estado,
Palmas. A localizag¢do central facilita o acesso dos alunos, pois varias linhas de 6nibus passam

pelas proximidades da Universidade. A estrutura atual ainda utiliza parte das antigas instalagdes
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iniciais que estdo a servico da Reitoria e Pro-Reitorias. No mesmo espago, foram construidos

novos prédios para o atendimento da EAD (Telessalas, salas de interagdo-interatividade, estidios

televisivos para emissdo dos cursos por satélites), instalagdes para Coordenagdo dos Cursos e

Geral da Pesquisa Agropecudria, biblioteca central e salas-laboratdrio para os cursos de pOs-

graduacdo. Atualmente, as tele-salas que funcionam no Campus da UNITINS servem para

atender somente os cursos que ndo possuem convénios com outros 6rgaos. Nesse caso, as tele-

salas atendem os alunos do curso de pratica juridicas, oferecido exclusivamente pela UNITINS,

somente para o Estado do Tocantins. O espago destinado as telessalas do curso de Pedagogia

ficam em outro local, sob a responsabilidade da EADCON.

Nesse contexto, a UNITNS passou a oferecer os seguintes Programas e Projetos:

Licenciatura em Regime Especial — destinada a habilitar professores em exercicio
da Rede Publica de Ensino, em convénio com a Secretaria de Estado da Educagao
— SEDUC, a Secretaria Municipal de Educagcdo de Palmas — SEMED, e a
Associagdo dos Municipios do Bico do Papagaio’.

Curso Normal Superior Telepresencial — destinado a aproximadamente 9.000
alunos, distribuidos em 125 telessalas no Estado, em convénio com a EDUCON.
Programa Especial de Formacao Pedagdgica para Bacharéis e/ou Tecnologos, com
habilitacio nas dareas de Biologia, Fisica, Quimica e Matematica para
aproximadamente 350 alunos.

Programa de Formacdo Continuada — PCNs, oferecido aos professores da Rede

Publica de Ensino do Sistema Estadual de Ensino.

Vale destacar, especificamente, que os Cursos de Licenciatura em Regime Especial e o

Curso Normal Superior na modalidade Telepresencial, estavam voltados aos dispositivos das

Tecnologias da Informagao e Comunicagdo Social (TICS).

Assim, o Governo Estadual, através da Fundacdo UNITINS, iniciaram um expressivo

trabalho de formacao docente,

[...] com amparo no artigo 81 da Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional de
1996, o Estado concebeu e implementou um ousado programa de formagdo, inicial e
continuada, destinado ao seu papel docente. Desta forma, resgatou uma divida social
que lhe fora transferida como heranca pelo Estado de Goids: foram diplomados, em seu
grau superior, professores veteranos e novatos, pela oferta de cursos oficiais,
disponibilizados descentralizadamente, em toda a circunscricdo do Estado. ( LIMA,
2006, p.83)

5 .~ . . . A . . . .
Regido ao extremo Norte do Tocantins, assim denominada em decorréncia de seu formato similar ao bico de um

papagaio.
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Em 2001, ela passa a oferecer a modalidade telepresencial, implantando o Curso Normal
Superior Telepresencial, obtendo do Sistema Estadual de Ensino a autorizagdo para
funcionamento como Curso Experimental, através do Parecer CEE-TO n 153/2000, aprovado em
19 de setembro de 2000 sendo, posteriormente, reconhecido através do Decreto Estadual n 1841,
de 04-09-03 e regulamentado pela Instrugdo Normativa GRE/UNITINS 002/2002, de 15/05/02.

A UNITINS expandiu seus cursos em toda regido do Estado tocantinense, utilizando-se da
modalidade telepresencial. A aceitabilidade por parte da populagdo académica foi t3o intensa que
a Universidade, em pouco tempo, viu-se diante de um grande desafio para atender a demanda da
populagdo que buscava uma formagao. Nesse contexto, percebeu que havia neste formato de

formagdo uma grande demanda.

O conselho curador da UNITINS, em Maio de 2002, registrou que a educacgdo
telepresencial ¢ um projeto que possibilita o uso integrado de sistemas tecnologicos que
viabilizam a interatividade no processo de ensino e de aprendizagem e, também, o auto-
estudo, o que tem possibilitado diferentes formas de exposi¢do aos conhecimentos. A
despeito do Curso Normal Superior ndo ser um curso a distancia, nada impede que o
mesmo possa ser adequado a educagdo a distdncia. (PROJETO PEDAGOGICO DO
CURSO, 2006, p.13)

Isso demonstra que ja4 havia um interesse da UNITINS em adequar-se a modalidade a
distancia, o que ndo demorou muito. Através da portaria n 2.145 de 16 de Julho de 2004, o

Ministério da Educagdo — MEC, resolve:

Art. 1. Credenciar, pelo prazo de 5 (cinco) anos, a Universidade do Tocantins —
UNITINS. Mantida pela Fundagdo Universidade do Tocantins, ambas com sede na
cidade de Palmas, estado doTocantins, para a oferta de cursos de graduagio a distancia.

Art. 2 . Autorizar a oferta do curso Normal Superior — Licenciatura para as Séries
Iniciais do Ensino Fundamental, na modalidade a distancia, com 6.000 (seis mil) vagas,
a serem oferecidas no Estado do Tocantins, regides circunvizinhas e outras Unidades da
Federac@o em que a Institui¢@o tenha parcerias estabelecidas para polos presenciais.

O primeiro curso da Fundagdo UNITINS na modalidade telepresencial, autorizado e
reconhecido pelo MEC, foi o curso Normal Superior que, deixou de ser oferecido no processo
seletivo de vestibular, passando a ser ofertado os cursos de Pedagogia na modalidade
telepresencial regime especial® e atualmente, na modalidade EAD.

No ano de 2002, a UNITINS vivenciou um processo de adequagdo a novos formatos,
linguagens, estratégias e logicas para ofertar cursos regulares. Em 2004, o MEC - Ministério da
Educagao, deferiu o processo para credenciamento da UNITINS como instituicdo autorizada a

oferecer cursos a distancia, tornando-se a Unica Universidade no Tocantins credenciada para este
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objetivo. Credenciada, a UNITINS passou a assumir somente os cursos oferecidos nos moldes
do EAD e voltou-se principalmente para as experiéncias da teleducacao, formando 8.900 alunos
na modalidade telepresencial. Atualmente, atende mais de 110 mil alunos em todo o Brasil.

A Pro-Reitoria Académica da UNITINS é composta pelas Diretorias de Administragao
Académica, de Ensino e Educagdo a Distancia e Novas Tecnologias para implantar as politicas e
diretrizes da graduacao.

Possui, atualmente, em seu Sistema EAD, os programas de cursos EAD-Bacharelados,
EAD licenciatura, EAD-Convénios ¢ EAD-UNITINS Interativa. Os oferecidos na modalidade
EAD sao: Normal Superior, Administragdo , Ciéncias Contabeis, Pedagogia - Regime Especial ,
Pedagogia EAD, Servigo Social e Matematica .

O campus principal da Universidade do Tocantins esta situado na capital do Estado —
Palmas. A Universidade possui mais seis campi avancados nas cidades de Araguaina, Arraias,
Gurupi, Miracema, Porto Nacional e Tocantindpolis. Até o ano de 2002, havia mais trés campi -
Paraiso, Colinas e Guarai - que foram fechados por questdes administrativas. O maior campus € o
de Palmas. Eram mais de trés mil alunos e 12 cursos regulares, acrescentam-se Araguaina (cerca

de 1,7 mil alunos e seis cursos) e Porto Nacional (1,1 mil alunos e quatro cursos).
4.3- O Curso de Pedagogia EAD

As informacgdes pertinentes ao curso, descritas a seguir, foram adquiridas por meio de
consulta ao projeto pedagdgico do mesmo e sites da instituicdo. Em 2006, deu-se inicio ao
primeiro curso de Pedagogia EAD, oferecido totalmente a distancia para todo o Brasil e que tem
uma configuragdo um pouco diferenciada do telepresencial. Nesse contexto, em apenas cinco
anos, a UNITINS ja assumiu 6.500 alunos somente do curso de Pedagogia EAD, contando com
os outros cursos oferecidos pela institui¢do. Hoje s@o 110.000 alunos matriculados em busca de
uma formagao superior.

O Curso de Pedagogia EAD possui caracteristicas diversificadas para a efetivagcdo do
processo ensino-aprendizagem, levando-se em conta a modalidade educacional mediada por
dispositivos midiaticos, em especial o meio televisivo. As telessalas dos cursos ministrados na
modalidade EAD sdo equipadas com micro computadores ligados a Internet (banda larga),
disponiveis para utilizagdo do Portal Educacional e recursos de pesquisas web.

O curso esta desenvolvido a partir de teleaulas, Webtutoria e atividades de auto-estudo,

com o devido suporte tecnologico, tendo em vista os objetivos e as competéncias delineadas. O

% O iltimo curso de Pedagogia da UNITINS oferecido na modalidade telepresencial regime especial, teve seus alunos
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processo de aprendizagem serd complementado mediante consultas aos professores, via sistema
digital, que busca oferecer um ambiente interativo, e consultas a bibliografia complementar
definida anteriormente.

O Curso de Pedagogia Habilitagdo em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
e Supervisao Educacional ¢ oferecido através da modalidade EAD, no periodo vespertino, aos
sédbados (das 13h30min. as 18h35min). Seu periodo de duracdo ¢ de trés anos e meio e sua oferta
semestral (7 semestres), sua vigéncia ¢ 2006/01, com uma carga horaria total de 3.100 horas
(trés mil e cem horas). Quanto a distribuicdo da carga horaria do curso em suas instancias de
midiatizagdo, presencialidade e estudos independentes, a configuragao se faz da seguinte forma:

e 1260 horas da carga horaria total do curso serd destinada as avaliacdes, aos
semindrios e as teleaulas.

e 367 horas da carga horéria total serda reservada as atividades presenciais,
constituindo-se sem suporte para a Web tutoria.

e 1273 horas da carga hordria total serd reservada aos estudos independentes
(leituras complementares, oficinas pedagogicas e videos).

e 200 horas da carga horéria total serd reservada as atividades teorico-praticas de
aprofundamentos e diversificagdo de estudos (seminarios, palestras, jornadas
cientificas, e outros eventos).

4.4- Os Interlocutores da pesquisa

Apresento, neste topico, os interlocutores que participaram da pesquisa e que
contribuiram no processo de construgdo e desenvolvimento da mesma: coordenadores,
professores, webtutores e alunos. Para a escolha desses interlocutores, foram estabelecidos
critérios, observando o nivel de participacdo e envolvimento no curso investigado, abstraindo
desta andlise o grau de importancia que teriam para o alcance dos objetivos da pesquisa. Para
assegurar o anonimato dos participantes envolvidos na investigagdo, utilizei nomes ficticios para
todos eles. Os interlocutores que fizeram parte da investiga¢do foram:

e 1 (um) coordenador pedagbgico geral;

e 1 (um) coordenador de curso;

4 (quatro) professores do curso;

3 (trés) webtutores;

37 alunos dos cursos investigados.

formados em Outubro de 2007.
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Coordenadores

Foi identificado no organograma do curso de Pedagogia que, além da Coordenaciio do
Curso, havia também mais quatro coordenagdes que estavam diretamente interligadas ao mesmo:
Coordenacao de Producao de Material Didatico, Coordenagao de Producao de Materiais Graficos
e Audiovisual, Coordenacdao de Producdo Infografica e Programacao Multimidia, Coordenagao
de Revisdo Lingiiistica e Tratamento Editorial de Textos Multimidia. Esses coordenadores
estavam subordinados ao Coordenador Pedagogico Geral, que era o responsavel por “planejar e
coordenar a concepcao pedagdgica tedrica e metodoldgica das atividades da EAD-UNITINS”.
Identifiquei que os coordenadores que possuiam uma a¢do mais direta com o pedagogico e,
portanto, mais associado ao objeto da pesquisa, eram o Coordenador Pedagégico Geral ¢ o
Coordenador do Curso de Pedagogia. Portanto, foram escolhidos como interlocutores, por
possuirem uma visdo sistémica do curso, principalmente quanto ao processo organizacional,
regimental e pedagogico, pois participaram diretamente do processo de construgdo, execugao,
implantagdo e implementacdo desse, sendo assim, a contribuicdo dos mesmos foi valiosa por
proporcionarem esclarecimentos sobre os processos que permeiam o trabalho pedagdgico dos
professores que compdem O curso.
O Coordenador Pedagégico Geral

O professor Dr. José¢ Alexandre ¢ Graduado em Filosofia (1983), com estudos
especializados em realidade latino-americana e comunicagdo comunitaria e Mestre em Educagdo
Brasileira (UFG/1983) e Doutor em Ciéncias da Comunicagdo, (UNISINOS, 2004). Ao longo dos
anos, acumulou experiéncias tanto nos dominios gerenciais-administrativos da Educagdo
Superior (gestdo e administragdo universitarias), curriculo e didatica (elaboracdo, participagdo e
gestdo de projetos pedagdgicos curriculares para o ensino superior), docéncia em graduacio e
pos-graduacgdo (areas de concentracdo em metodologia do ensino, didatica do ensino superior,
filosofia e sociologia do direito, teorias da comunicacao). Seu foco atual de trabalho investigativo
e de agdo profissional-académica: desenhos instrucionais para a EAD envolvendo plataformas
infotelecomunicacionais hibridas e gestdo-producdo do conhecimento. Participa de grupos e
comissoes de pesquisa e investigacdo em EAD. O coordenador pedagogico geral trabalhava na
UNITINS desde sua criagdo, portanto, por ter participado dos diversos contextos institucionais
possuia uma visao sistémica sobre a mesma, o que lhe dava uma gama de conhecimentos sobre a

instituigao.
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Coordenadora do Curso de Pedagogia

A professora Glaucia possui graduagdo em Historia pela Universidade Catdlica de Goias
(1988), graduacdo em Estudos Sociais pela Universidade Estadual do Maranhdao (1983),
especializacdo em Historia Economica pela Faculdade de Ciéncias e Letras de Vassouras/MG
(1989), especializagdao (1993) e mestrado (1995) em Politica, Planejamento e Gestdo pela
Universidade de Brasilia.

A coordenadora atuou ao longo de nove anos na coordenacao dos cursos de Pedagogia
Regime Especial, Telepresencial, Normal Superior telepresencial. No periodo da investigagao,
coordenava o curso de Pedagogia EAD da Universidade do Tocantins, com carga hordria semanal
de 40 horas. Atuou como professora do curso de Pedagogia da Faculdade de Filosofia Ciéncias e
Letras de Paraiso do Tocantins - FECIPAR e tem experiéncia na drea de Educacdo, atuando
principalmente na formagao de professores.

Professores

Os quatro professores que participaram do processo de interlocucdo da pesquisa foram
selecionados a partir dos seguintes critérios:

e professores que fossem habilitados em Pedagogia, pois essa formacao pode ampliar uma
maior compreensdo conceitual das especificidades organizacionais e pedagogicas,
inerentes ao curso e na formag¢ao do pedagogo,

e professores que fossem do curso investigado, atuando no mesmo ha pelo menos um ano,
por compreender que € necessario alguma insercdo e atuacdo no contexto do curso para
seu entendimento ou essa experiéncia em cursos EAD.

e professores que possuissem disponibilidade para participar do processo de investigacao.

A partir da definicdo dos critérios elencados, foram selecionados quatro professores. A seguir,
descrevo, de maneira sucinta, a formagdo dos mesmos e sua area de atuagdo profissional com o
intuito de apresentd-los. Descrevo, também, algumas caracteristicas sobre os mesmos,
observadas no momento das atividades de planejamento, entrevistas € nas conversas informais.

Preocupou-me, no inicio, a aproximagao prévia com os interlocutores, pois a mesma poderia
provocar algum viés nas analises, decorrente de pré-concepgdes. Cheguei a sentir certa
dificuldade no inicio das observagdes, porém, com o tempo, fui ultrapassando essas inquietagdes
e quebrando barreiras. Essa situagdo que apresento ¢ bem caracteristica da cidade de Palmas, que
por ser uma capital relativamente pequena, com poucas instituicoes de Educagdo Superior,
possuia um corpo docente em comum, pois, a maioria dos professores trabalhava em varias

institui¢des para garantir um melhor salario e, com isso, todos acabavam se conhecendo.
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E importante destacar que os professores: Lucio e Sandra sdo professores com os quais eu

jé& convivia antes da pesquisa, pois o professor Liicio e a professora Sandra ja trabalham comigo

no CEULP — Centro Universitario Luterano de Palmas ha quatro anos, onde sou a Coordenadora

de Graduagao.

PROFESSORES CARACTERISTICAS PESSOAIS

SANDRA A professora tem 35 anos, ¢ casada e mae de duas filhas, tranqiiila e comprometida com a sua profissdo e
com a produg¢io académica.

VIVIANE Tem 40 anos, é separada e mie de um filho. E uma pessoa muito gentil e esta sempre sorrindo.

RAQUEL Tem 38 anos, ¢ casada e tem um filho. E uma pessoa muito comunicativa, bem humorada. Transita
facilmente em todos os grupos e tem bom relacionamento com todos, o que contribui muito para o trabalho
em equipe.

LUCIO Tem 45 anos, ¢ casado e pai de uma filha, tem um casal de netos, no qual assumiu a paternidade. E um
homem calmo, organizado, metddico, responsavel e muito dedicado para com as atividades que se propde a
realizar.

Tem facilidade de conviver em grupo e se relacionar com todos.

PROFESSORES FORMACAO

SANDRA Graduagio em Pedagogia- UNIJUI 1998
Especializagdo em Investigacdo Cientifica ULBRA/TO (2000)

Doutoranda em Innovacion e Investigacion Educativa pela Universidade da Coruila - Espanha.

VIVIANE Pedagogia pelo Instituto Luterano de Ensino Superior de Palmas (1997)
Especializagdo em Administracdo e Planejamento para Docentes pelo Instituto Luterano de
Ensino Superior de Palmas (1998)

RAQUEL Pedagogia pela Universidade Catolica de Goias (1991)
Mestrado em Histdria pela Universidade Federal de Pernambuco (1997)

LUCIO Pedagogia pela Universidade do Oeste Paulista (1988)

Matematica (1980), Ciéncias (1979) e Mestrado em Educagdo (1999), pela Universidade
Catélica Dom Bosco/MS

PROFESSORES PERIODO E DISCIPLINAS MINISTRADAS

SANDRA Terceiro Periodo - Docéncia Reflexiva
Quarto Periodo - Supervisdo Eucacional I

VIVIANE Quarto Periodo - Estagio Supervisionado

RAQUEL Terceiro Periodo - Docéncia Reflexiva
Quarto Periodo - Fundamentos de Metodologia de Ciéncias

LUCIO Terceiro Periodo - Fundamentos de Metodologia de Matematica
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PROFESSORES TEMPO/ANOS DE DOCENCIA

SANDRA 4(quatro) anos de experiéncia na docéncia da educagdo superior.

Um ano e meio nos cursos de Pedagogia telepresencial e oito meses no curso de Pedagogia EAD.

VIVIANE Possui 6(seis) anos de experiéncia na docéncia da educagdo superior, especificamente nos cursos
do Normal Superior e Pedagogia telepresencial da UNITINS.

Um semestre no curso de Pedagogia EAD.

RAQUEL Possui 14 anos de experiéncia na docéncia da educagdo superior, e 6(seis) anos especificamente
nos cursos do Normal Superior e Pedagogia telepresencial da UNITINS e EAD desde o inicio do
curso.

LUCIO 4(quatro) anos de experiéncia na docéncia da educagio superior.

Um ano e meio no curso de Pedagogia EAD.

PROFESSORES EXPERIENCIA PROFISSIONAL

SANDRA Tem experiéncia na area de Educagdo, atuando principalmente no contexto do ensino e
aprendizagem, supervisdo educacional e formagdo de professores.

Na Educacdo Fundamental, atuou durante 11anos como Supervisora Educacional.

VIVIANE Tem experiéncia de 22 anos na area de educacdo infantil e alfabetizagdo, trabalhando nos Ciclos I e
II do Centro Educacional Martinho Lutero, que ¢ um colégio da ULBRA,

RAQUEL Atua principalmente nos cursos de licenciatura de formacdo de professores da educacdo
fundamental, educacdo a distancia e formagdo de formadores em educac¢do do campo; assim como,
cursos de pos-graduagdo lato senso na area de educagdo

LUCIO Além de ser professor do curso de Pedagogia EaD da Fundacdo Universidade do Tocantins,
também ¢é professor do curso de Matematica EAD desta mesma instituicao.

Tem experiéncia na area de Educagdo, tanto na docéncia quanto na coordenagdo de cursos,
principalmente na area de formagdo de professores e educacdo a distancia

PROFESSORES TRABALHO EM OUTRA INSTITUICAO

SANDRA E também docente do curso de Pedagogia do Centro Universitario Luterano de Palmas — CEULP e
tutora do Nucleo de Educac¢do a distancia desta, ministrando disciplinas a distancia.

VIVIANE

RAQUEL

LUCIO E também, coordenador e professor de Estigio no curso de Matematica do Centro Universitario

Luterano de Palmas ¢ Coordenador do Nucleo de Educagao a Distancia na mesma instituicéo.
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Webtutor

Os webtutores foram escolhidos por exercerem uma funcdo estratégica nos cursos, pois
interagem diariamente com os alunos durante e apds as tele-aulas transmitidas por meio do
circuito fechado de televisao. A funcdo do webtutor ¢ oferecer suporte para os alunos que
necessitam de apoio pedagodgico para as dificuldades encontradas no decorrer do processo de
ensino e aprendizagem.

Sao considerados docentes responsaveis pelas disciplinas dos respectivos cursos, que sao
sediados em Palmas, tendo como fun¢do o acompanhamento das tele-aulas, com vistas a
recepcdo, analise, encaminhamentos e respostas das questdes dos alunos nos momentos de
interatividade on-line.

Sdo os responsaveis pela mediagdo do trabalho pedagdgico desenvolvido pelos
professores. Convivem diretamente com os alunos, auxiliando-os em suas dificuldades,
propiciando a interlocucdo entre os professores titulares e os alunos, portanto, possuem forte
influéncia nos processos que permeiam a formagdo dos pedagogos. Para a escolha do webtutor
segui os seguintes critérios:

e que desenvolvessem a webtutoria junto aos professores titulares, interlocutores da
pesquisa.

e que ja trabalhassem, no minimo, ha um ano como webtutor dos cursos de
Pedagogia, pela familiaridade com os processos que envolvem o trabalho
pedagogico dos cursos.

e que fossem licenciados, pois poderiam possuir maior experiéncia € compreensao
sobre os processos pedagogicos que envolvem a formagao do professor.

e que tivessem disponibilidade para participar da pesquisa.

Com os critérios definidos foram selecionados trés tutores. Descrevo, também, algumas
caracteristicas sobre os mesmos, observadas no momento das atividades de planejamento,

entrevistas e nas conversas informais.

WEBTUTORES CARACTERISTICAS PESSOAIS

ARTHUR Tem 40 anos, € casado, ¢ uma pessoa trangiiila e timida, fala pausadamente e pouco, porém, com o

DISTINTAS?)distintas, porém, que se complementam.

professor Liicio se comunicava muito bem, tinham uma sintonia excelente. (VAGO — O QUE SAO

FABIANA Tem 26 anos, ¢ casada e terd seu primeiro filho em 2007. E uma jovem simpatica e muito

tranqiiila.
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Realizava seu trabalho com entusiasmo e demonstrou bom relacionamento com os professores

titulares, bem como com o restante do grupo e a Coordenagio do Curso.

ROSA Tem 38 anos, casada e tem filhos. E uma pessoa muito tranqiiila e colaborativa, sempre auxiliando
os professores titulares. Essa foi uma das caracteristicas mais evidentes da Web era sua articulagao
entre os grupos no sentido de colaborar.

WEBTUTORES FORMACAO

ARTHUR Graduagdo em Matematica (1991)

Especializagdo em Formagdo do Educador pela Universidade Estadual da Paraiba (2000)
Mestrando

FABIANA Graduagdo em Pedagogia pelo Centro Universitario Luterano de Palmas (2003),

ROSA Graduagdo em Pedagogia pelo Centro Universitario Luterano de Palmas (2005).

WEBTUTORES DISCIPLINA E PROFESSOR QUE ASSESSORA

ARTHUR Terceiro Periodo - Fundamentos de Metodologia de Matematica,

Assessora o professor Licio.

FABIANA Quarto Periodo - Fundamentos de Metodologia do Ensino de Ciéncias
Assessora a professora Raquel.

ROSA Quarto Periodo - Supervisdao Educacional I assessora a professora Sandra
Quarto Periodo - Estagio Supervisionado,

Assessora a professora Viviane

WEBTUTORES TEMPO/ANOS DE WEBTUTORIA

ARTHUR Um ano e meio no curso de Pedagogia EAD.

FABIANA Um ano e meio no curso de Pedagogia EAD.

ROSA Um ano e meio no curso de Pedagogia EAD.

WEBTUTORES EXPERIENCIA PROFISSIONAL

ARTHUR Tem experiéncia na area de Ciéncia da Computagdo, com énfase em Matematica da Computagio
Além de ser Webtutor da disciplina Fundamentos de Metodologia da Matematica ministrada no
3° periodo, também possui a fun¢do de docente titular da mesma disciplina, juntamente com o
professor interlocutor desta pesquisa professor Lucio.

O fato de ter assumido ao mesmo tempo, a fungdo de webtutor e professor titular, lhe possibilitou
vivenciar duas fungdes

FABIANA Jé atuava como tutora do curso de Pedagogia Telepresencial ha dois anos. Foi assistente de sala do
curso de Ciéncias Contabeis EAD, da UNITINS. Atualmente é também Assistente de sala do
Curso de Servigo Social.

ROSA Tem experiéncia na area de Educacdo - educagdo infantil e alfabetizago.
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Alunos

A percepcao que os alunos tém sobre o trabalho pedagdgico dos professores ¢ de crucial
importancia para a presente investigagcdo, pois contribuirdo para esclarecer sobre os processos que
permeiam a organizagdo do trabalho pedagodgico. Sendo o aluno a razdo central da situacdo
educativa e sendo este 0 agente que vivencia as agdes pedagogicas desenvolvidas no curso, €
relevante a preocupacdo sobre o que ele pensa acerca dos varios aspectos que permeiam seu
processo de formagao profissional.

Os alunos do curso de Pedagogia EAD 2006/01 foram os primeiros a vivenciarem o novo
curriculo na modalidade a distancia, portanto, no segundo semestre de 2007, esses alunos
estavam cursando o quarto periodo do curso. Em Janeiro de 2007, foi realizado novo processo
seletivo para o curso de Pedagogia EAD, sendo assim, no segundo semestre de 2007, estavam em
atividade apenas o segundo e quarto periodo do curso de Pedagogia EAD, pois o processo
seletivo ¢ oferecido anualmente. A inten¢do inicial era selecionar alunos do segundo e quarto
periodo, para captar as percepgdes dos que estavam iniciando o processo, bem como dos que ja
estavam inseridos no mesmo. Porém, em fungao de problemas organizacionais entre UNITINS e
EADCON os alunos de 2007 ficaram vinculados a EADCON em parceria com outras Institui¢cdes
de Educacao Superior, portanto, ndo eram mediados pedagogicamente pela UNITINS. Nesse
contexto, fizeram parte da investigagdo, somente os alunos do quarto periodo, respeitando os
seguintes critérios:

e que ja possuissem experiéncia docente, pois possuiam maiores informacdes e
vivéncia dos processos didaticos-pedagogicos;

e que ndo tivessem interrompido o curso, evitando uma visdo fragmentada do
mesmo;

e que nao tivessem vindo transferidos de outras institui¢cdes, o que contribuiria para
uma visao de totalidade do curso.

e que apresentassem disponibilidade para participar da pesquisa.
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Descrevo a seguir as caracteristicas gerais dos alunos que fizeram parte da pesquisa.

CURSO PERIODO | IDADE UNIDADE DA | EXPERIENCIA DOCENTE
FEDERACAO
PEDAGOGIA EAD |4° 22 a 25 anos — 12 alunos | Tocantins—22 alunos Até dois anos- 15 alunos
26 a 30 anos — 8 alunos | Goids- 05 alunos At¢é cinco anos — 10 alunos
31 a 35 anos — 9 alunos | Maranhao-03 alunos Acima de cinco anos — 08
36 a45 anos — 5 alunos | Parand- 05 aluno Acima de dez anos - 04
46 a 50 anos — 3 alunos

No quadro a seguir, apresentamos o total de interlocutores que fardo parte da pesquisa:

CURSO PROFESSORES | COORDENADORES | WEBTUTORES |ALUNOS |TOTAL
GERAL
PEDAGOGIA EAD |4 2 3 37 46

4.5 - Procedimentos e Instrumentos de pesquisa

Os procedimentos e instrumentos definidos para o desenvolvimento da pesquisa,
procuraram respeitar as especificidades da abordagem qualitativa, as caracteristicas dos sujeitos e
o cenario da investigagdo. Com a definicdo do problema, tendo o trabalho pedagodgico dos
professores do curso de Pedagogia na modalidade EAD como objeto de estudo e com os
objetivos estabelecidos, foram definidos os critérios para a escolha dos procedimentos e
instrumentos da pesquisa. Estes foram avaliados continuamente e as modificagdes tanto nos
procedimentos quanto nos instrumentos escolhidos foram ocorrendo conforme as necessidades do
contexto da investigacdo, respeitando a flexibilidade, caracteristica inerente a pesquisa

qualitativa.

Decisdes sobre métodos de coleta, sobre os locais, os sujeitos, o tempo de observagio,
os recursos podem ser apenas esbogadas num primeiro momento, mas terdo que ser
repensadas, redefinidas, modificadas ao longo da pesquisa. Vao depender de como vao
ser os contatos iniciais do pesquisador, da sua forma de entrada em campo, de sua
aceitacdo ou ndo, de sua interagdo com os participantes e s6 entdo poderdo ser melhor
especificadas (ANDRE, 2005, p.39).

Sendo assim, ao escolher os mecanismos que estdo implicitos nos procedimentos e
instrumentos para esta pesquisa, considerei a caracteristica e disponibilidade dos Coordenadores,
professores, webtutores e alunos envolvidos na investigacdo, a estrutura organizacional e
logistica da UNITINS, o espago e contexto pedagodgico do curso de Pedagogia EAD e,

obviamente, minhas caracteristicas como pesquisadora.
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As pesquisas qualitativas, segundo Mazzotti (2004, p.163), “[...] usam uma grande
variedade de procedimentos e instrumentos de coleta de dados [...]”, com o objetivo de adquirir o
maior numero de informagdes possiveis sobre o objeto de investigagdo, com o sentido de
conhecé-lo com maior riqueza de detalhes e profundidade.

Nessa perspectiva, com o intuito de iniciar os trabalhos, fiz o primeiro contato com o Pro-
reitor Académico para solicitar autorizagdo para o desenvolvimento da pesquisa. Apresentei
esclarecimentos quanto ao problema da investigag@o, os objetivos propostos € minha metodologia
de trabalho, deixando claro que poderia haver modificagdes no decorrer do processo, porém,
essas alteragdes seriam apresentadas para o Coordenador Pedagogico e para a Coordenadora do
curso.

Feito os primeiros contatos € com o deferimento para a realizagdo da pesquisa, iniciei os
trabalhos de observagao dos seguintes espagos no campus da UNITINS: espago da coordenacdo
do curso, sala dos professores, sala de interacdo-interatividade, biblioteca central da UNITINS,
biblioteca das telessalas e estudios de gravagdo. No momento das observagdes, procurei ficar
atenta a cada detalhe, som, cheiro, cores, pessoas, objetos, enfim, ver além do que se apresentava
aos meus olhos. Em todos os espagos observados, ndo tive nenhum tipo de problema, ao
contrario, fui sempre muito bem recebida e atendida em todas as solicitagdes.

Paralelamente as observagdes, fui também realizando analise documental dos diversos
documentos que compunham e circundavam o historico e curriculo do curso de Pedagogia EAD.
O primeiro documento a ser analisado foi o Projeto Pedagdgico do curso que para minha
satisfacdo e surpresa foi disponibilizado pela Coordenadora do curso com muita tranqiiilidade e
rapidez, demonstrando com isso uma visao democratica do mesmo. A minha surpresa se deve ao
fato de que, na maioria das vezes, as instituigdes se negam a mostrar seus projetos com receio de
criticas ou algumas vezes por ndo terem o documento. No caso do curso de Pedagogia, mesmo
com o projeto em construg¢do, ndo tiveram receio algum em entrega-lo para analise.

Do conselho Estadual de Educacdo do Tocantins, foram analisados Pareceres, Portarias,
Resolucdes, quanto ao processo de criacdo e autorizagdo dos cursos de Pedagogia da UNITINS,
com o intuito de realizar um resgate historico sobre estes no contexto do Tocantins. A LDB
9.394/96 também foi documento de andlise, pois ela € o referencial para todos os documentos
acima citados.

Foram analisados, além disso, planos de ensino dos professores, apostilas, avaliagdo,
enfim, tudo pode contribuir para esclarecer e ampliar a compreensao sobre o trabalho pedagogico

do curso de Pedagogia.
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Mesmo em fungao do pouco tempo que dispunha para uma emersao mais aprofundada no
campo, ndo abri mao de escolher mecanismos de trabalho que pudessem proporcionar-me o
contato direto com os interlocutores nos espacos onde as investigacdes aconteceram. Assim,
realizei minhas observagdes junto aos professores e coordenadora do curso, nos dias previstos
para as atividades de planejamento. O grupo de professores, webtutores e a coordenadora do
curso acolheram-me com muito carinho e foram muito solicitos em contribuir para com a
pesquisa. Em alguns momentos sentia-me parte do grupo.

As observagdes das teleaulas e dos alunos ocorreram no periodo destinado para as aulas,
respeitando o cronograma destas, no espaco das telessalas. Para isso, foi necessario pedir
autorizagao para a Coordenadora do Centro Associado responsavel pelas telessalas. Estas sdao
diretamente ligadas a empresa que faz parceria com a UNITINS, a EADCON’ . O contato foi
feito com os devidos esclarecimentos sobre a pesquisa ¢ apos as elucidagdes, deferiram meu
pedido. Fui apresentada para as assistentes de sala® que, em sua maioria, j4 tinham sido alunas da
UNITINS e que me receberam com tranqiiilidade.

Os alunos que participaram da pesquisa pertenciam ao Centro Associado (local onde
ficam as telessalas) localizado no centro de Palmas, proximo da UNITINS, este foi escolhido
justamente pela proximidade do local e facilidade de acesso. No Centro Associado no qual estava
fazendo as observagdes das teleaulas e dos alunos, havia 9 (nove) turmas do quarto periodo e
destas, cinco foram escolhidas aleatoriamente. Foram selecionados 37 alunos do curso,
respeitando os critérios ja apresentados. Entretanto, aconteceram alteragdes, pois, inicialmente,
tinha estabelecido que um dos critérios na selecdo dos alunos seria o exercicio da docéncia.
Porém, com o tempo, foi observado que a maioria dos alunos ndo exercia a fungdo de professor,
entretanto, eram justamente os que mais se interessaram em participar da investigacdo. Quando
foram feitas as explicagdes a respeito do que pretendia com a pesquisa, mostraram-se
interessados e colaborativos. Os alunos que eram professores, em sua maioria, ndo demonstraram
interesse em participar.

Nesse contexto tdo adverso e para ndo comprometer a investigacao, compreendi que seria

de grande importancia abrir espaco para o aluno ainda ndo docente se expressar. Ja que existia

7 A Educagdo a distancia Continuada — EADCON ¢ a antiga empresa Educacio continuada - EDUCON que faz
parceria com a UNITINS desde que esta iniciou seus cursos na modalidade a distancia. A EDUCON vendeu 50% de
sua empresa para a Universidade Estacio de Sa, passando a se denominar EADCON. Ela se responsabiliza por toda
logistica tecnoldgica e estrutural dos cursos.

¥ Sdo profissionais responsaveis por questdes de organizacdo e funcionamento das telessalas, garantindo que o
ambiente esteja acessivel para os alunos. Que a telessala esteja aberta no horario previsto das teleaulas, que a
televisdo esteja ligada, que as condigdes estejam favoraveis para o desenvolvimento das teleaulas.
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tanto desejo de fala por parte dos mesmos, seria interessante escuta-los. Compreender sua forma
de perceber o trabalho pedagdgico desenvolvido e que se refletiva na sua formagdo, agregou um
expressivo valor a pesquisa e deixou a licdo: as vezes, aprendemos mais com quem
imaginavamos que tinha muito pouco a ensinar.

Inicialmente, meu objetivo era analisar somente as aulas dos professores que eram
interlocutores da investigacao, porém, com o tempo, fui verificando que era interessante observar
também como os alunos se comportavam no contexto geral das aulas como um todo, analisando
seu inicio, meio e fim. Com isso, acabei também observando outras aulas, porém, minhas
observagdes mais criteriosas se voltaram para as disciplinas ministradas pelos professores
interlocutores.

Os alunos no inicio ficaram um pouco intrigados com a minha presenca, pois achavam
que eu era uma supervisora da UNITINS, depois de varios esclarecimentos eles ja ndo se sentiam
mais incomodados.

Apresento a seguir os instrumentos utilizados na pesquisa e que possibilitaram, entre
outras coisas, um conhecimento mais detalhado do trabalho pedagogico desenvolvido pelos
coordenadores, professores, Webtutores e alunos, bem como de estratégias utilizadas para
viabilizar a organizag¢do, desenvolvimento e avaliagdo do trabalho desenvolvido no curso.
Roteiro de Observacio

As observagdes foram feitas no curso de Pedagogia EAD, durante os periodos de abril a
outubro de 2007, na sede da UNITINS, em Palmas. O periodo letivo das atividades de ensino
teve inicio no dia 03 (trés) de fevereiro e término em 30(trinta) de julho. A escolha do periodo
(margo/abril) se deveu ao fato de que utilizei o més de fevereiro para fazer contatos com (Pro-
reitor académico/ Coordenador do Curso e interlocutores) para solicitagdo da realizacdo da
pesquisa, explicacdes e convites para participagdo da mesma. O segundo semestre letivo iniciou-
se em 04 de agosto, periodo em que retornei as atividades de observagdo, nos espagos citados
anteriormente e estas foram finalizadas em outubro de 2007.

Optei por trabalhar com a observagdo que, segundo André (1986, p.26), “[...] ocupa um
lugar privilegiado nas abordagens da pesquisa educacional. Usada como principal método de
investigacao ou associada a outras técnicas de coleta [...]”. Essa escolha trouxe-me momentos de
conflitos e reflexdes, tendo em vista o curto espago de tempo para uma imersao no curso.

Verifiquei que, nesse sentido, a observagdo atendia aos meus interesses, pois minha
proposta inicialmente era ndo participar ativamente, porém, estaria observando os processos de

investigacdo, ndo intervindo sobre estes, mas, observando-os, analisando-os através do meu olhar
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e das minhas percep¢des. Descobrir isso me trouxe grande satisfacdo, pois compreendi que
existiam diversas possibilidades e que as escolhas na perspectiva da pesquisa qualitativa nao

eram rigidas.

Decidir qual o grau de envolvimento no trabalho de pesquisa ndo significa decidir
simplesmente que a observagdo serd ou ndo participante. A escolha ¢ feita geralmente
em termos de um continuum que vai desde a imersdo total na realidade até um completo
distanciamento. As varia¢des dentro desse continuum sdo muitas e podem inclusive
mudar conforme o desenrolar do estudo. (ANDRE, 1986, p.28)

A compreensdo desse contexto me fez ver que as variagdes realmente ocorrem, pois
apesar de eu ter optado por uma observagdo nao participativa, as situacdes que foram ocorrendo
espontanecamente durante o processo das observagdes levaram-me a repensar minha opg¢ao inicial.
Durante as observagdes, a coordenadora, professores e alunos foram solicitando minha
participacdo através de perguntas, sugestdes, opinides, enfim, quando percebi, ja estava
interagindo e intervindo junto aos sujeitos com naturalidade. Compreendi que intervir quando
solicitada, opinar quando questionada, ou demonstrar emogdes, foram situagdes que se
apresentaram naturalmente e partiram dos interlocutores da pesquisa. Confesso que me senti
aliviada ao verificar que implicitos a observagdo estavam também os sentidos e as emogoes, ¢
estes puderam e foram considerados.

Durante a observagdo, procurei ficar com todos os sentidos agucados, captando os sons,
ruidos e imagens presentes no ambiente. Busquei perceber o cotidiano da coordenagdo do curso,
do espago destinado para os professores, das atividades de planejamento, do estudio onde as aulas
foram ministradas, da telessala, das pessoas, as relagdes intersubjetivas, os comentarios, as vozes,
as falas, as emocoes, 0 ambiente interno e externo da Universidade, a rua onde ela esta situada, o
bairro, a infra-estrutura, a comunidade circunvizinha, a cidade; tentei, enfim, um olhar ampliado.
Busquei observar o maior nimero de situagdes possiveis no decorrer da pesquisa de campo.

A propésito do registro, foi construido através de um protocolo de registro acompanhado
de um diario de campo, pois as anotacdes foram feitas em abundancia. O que parece menos
importante em um momento se torna muito significativo em outro. A observagdo atenta dos
detalhes permitiu a imersdo no cenario, possibilitando compreender a complexidade dos
ambientes e a interlocucdo mais competente. As informagdes obtidas nas visitas foram
minuciosamente anotadas, relatorios elaborados, conversas registradas, gravadas e diversas
situacdes e ambientes fotografados.

Foram eclaboradas questdes dos aspectos que deveriam ser observados levando-se em

consideragdo os objetivos estabelecidos na pesquisa, interligados aos eixos da investigacao.



104

Conforme (apéndice 01), elaborei um roteiro onde procurei captar, por meio de observagdes, 0s
elementos que poderiam ser reveladores da problematica estudada. Foram realizadas
investigacdes sobre: os processos organizacionais e pedagdgicos que envolvem o curso de
Pedagogia, a estrutura administrativa, fisica e tecnologica da UNITINS as caracteristicas
regionais onde estava inserido o curso e o perfil dos professores que ministram aula no mesmo.
Estive atenta a forma como o ambiente de trabalho estava organizado, como as pessoas se
relacionavam, como participavam da vida do curso.

Observei o trabalho do coordenador do curso no periodo das 13:30 as 18:30, o que perfaz
05h ao longo de doze sabados consecutivos, perfazendo um total de 60h de investigacdo.
Observei o espago fisico, recursos tecnologicos € humanos, destinados a coordenacao, o trabalho
desenvolvido pela mesma, sua relagdo com professores, webtutores, alunos e Coordenagdo Geral
Pedagogica.

Foi observado também, as atividades de planejamento das aulas que eram realizadas toda
quinta e sexta-feira no periodo das 14h as 18h. Foram 04h de observagdo por dia, durante a
semana foram feitas 08h de investigagdo por doze semanas. No total geral, foram realizadas 96h
de observacao das atividades de planejamento dos professores: planejamento de aulas, constru¢ao
coletiva do material didatico das aulas, postagem destas para os alunos e também o processo de
avaliagdo da aula pelo grupo e coordenacdo do curso. Foi observado também o relacionamento
entre os professores e webtutores da disciplina, desses com o grupo em geral e com a
coordenagdo do curso, o espaco destinado para as atividades e recursos tecnologicos e
bibliografia disponiveis.

Procurei observar desde o processo de construcao dos aportes tecnologicos e pedagdgicos
da aula até o momento em que o professor ministrou sua aula no video. Para tanto, foram
realizadas observagdes da preparagdo e apresentacdo da tele-aula dentro do studio, onde assisti ao
processo de transmissao de trés disciplinas. Foram 45 min. destinados a tele-aula e mais 25min.
dedicados a observacao do ambiente para a preparagao da transmissao televisiva da teleaula. No
total, foram dedicados Olh para cada disciplina, perfazendo um total geral de 03h. As
observacoes das tele-aulas foram realizadas das 13:30 as 18h, nas telessalas durante dezesseis
sabados perfazendo um total de 72h.

Foram realizadas observagdes sobre o trabalho do webtutor, como se constituia o portal de
webtutoria, sua carga horaria de trabalho, as agdes que executavam, sua interacdo com 0 grupo e
relacionamento com o coordenador do curso, professores da disciplina € como se constituia o

processo de interatividade com os alunos. Os webtutores realizam suas atividades conforme
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cronograma estabelecido para dar suporte aos alunos sobre as atividades trabalhadas nas aulas do
sadbado. Cada webtutor tem uma carga horaria de 04h por dia, em cada semana, conforme horario
do webtutor. Conforme minha disponibilidade, observei cada um por 04h, perfazendo um total de
16h de observagdo. Além dessas horas exclusivamente dedicadas ao webtutor, foram feitas
observacdes dos mesmos durante as atividades de planejamento, momento em que o grupo se
retne e que o webtutor também esté presente.

Analisando e respeitando todas as peculiaridades ja descritas, teremos: 60h de observagao
destinadas a Coordenagdo do curso, 96h de observacao das atividades de planejamento, 72h de
observacdo das aulas nas telessalas e 03h de observacdo da teleaula no estidio e 16h de
webtutoria. Sendo assim, a carga horaria total de observacao foi de 247h, desenvolvidas em dois
semestres letivos. Respeitando essas especificidades, iniciei a investigagdo em abril de 2007 e a
conclusdo em Outubro deste mesmo ano.

Entrevistas

As entrevistas foram utilizadas como instrumento para obtencao de informagdes. “Por sua
natureza interativa, a entrevista permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser
investigados adequadamente através de questiondrios, explorando-os em profundidade”.
(MAZZOTTI, 2004, p.168)

Na pesquisa qualitativa, a entrevista caracteriza-se como um instrumento importante por
possibilitar a produgdo de conteudos fornecidos diretamente pelos sujeitos envolvidos no
processo que tanto podem ser objetivos quanto subjetivos. O entrevistador pretende com esse
instrumento elucidar as informagdes pertinentes a seu objeto. Dessa forma, a entrevista como
fonte de informagdes pode fornecer dados primarios e secundarios e ser estruturada de formas
diversas e variadas, a entrevista semi-estruturada, a entrevista aberta, a entrevista ndo diretiva, a
entrevista centrada (MINAYO, 1999, p. 13).

Nesse processo investigativo, utilizei a forma individual e coletiva, combinando perguntas
fechadas e abertas, com o objetivo de possibilitar ao sujeito a oportunidade de se pronunciar
sobre a tematica em questao.

O que torna a entrevista instrumento privilegiado de coleta de informacdes ¢ a
possibilidade de a fala ser reveladora de condigdes estruturais, de sistemas de valores, normas e
simbolos (sendo ela mesma um deles) e a0 mesmo tempo ter a magia de transmitir, através de um
porta-voz, as representacdes de grupos determinados, em condi¢des historicas, socio—econdmicas

e culturais especificas. (MINAYO, 1999, p.15)



106

Utilizei um roteiro de entrevista, para cada interlocutor, Coordenador Geral (apéndice 02),
coordenador de curso (apéndice 03), professores (apéndice 04) e webtutores (apéndice 05) em
que foram elencados blocos de questdes referentes ao trabalho pedagdgico desenvolvido no curso
de Pedagogia, assim subdivididos: situa¢do profissional que exercem atualmente, o trabalho
pedagogico, compreensdo do Projeto Pedagdgico do curso, concepcao de pedagogia, docéncia e
educacdo, sentido do trabalho pedagogico; modalidade EAD.

Havia definido que ndo faria entrevista com os alunos, porém, como eles sentiam a
necessidade de se expressar a respeito do curso, viram em mim uma possibilidade efetiva de se
posicionarem. As conversas eram muito interessantes, solicitei aos mesmos a possibilidade de
grava-las e com a autorizagdo de todos, assim foi feito. Estas foram transcritas e apresentadas aos
mesmos para referendar a propriedade das falas e sua autorizacao para utilizé-las.

Cabe ressaltar que os roteiros serviram como norteadores das discussdes, sem que
necessariamente as questoes referentes a cada bloco tivessem sido seguidas a risca ou cumpridas
na integra, pois, durante a entrevista outras questdes foram também consideradas e respeitadas.

Todas as entrevistas foram realizadas nos locais de trabalho, no caso dos coordenadores,
professores e webtutores, o processo se deu na UNITINS. O professor Lucio, por trabalhar
também no CEULP, como eu, preferiu realizar a entrevista neste local. Esse critério foi adotado
por sabermos da dificuldade que ¢é conciliar um horario além dos limites do expediente
profissional para realizagdo das entrevistas, mas, principalmente, por considerarmos o ambiente
de trabalho o local mais apropriado para que os entrevistados falem sobre suas atividades, suas
experiéncias, seus conhecimentos, enfim, discorram sobre o assunto abordado.

As entrevistas foram gravadas e transcritas com a autorizagdo dos interlocutores. Estas
foram aplicadas para coordenadores, professores, webtutores. A intencdo foi de colher as
informagdes explicitas e implicitas dos interlocutores investigados. A entrevista oportunizou a

observagao dos sinais que foram traduzidos através das expressoes e fala dos sujeitos.

Nessa perspectiva, serdo focalizadas algumas questdes como as condi¢des psicossociais
presentes numa situacdo de interagdo face a face, a relacdo de poder e desigualdade
entre entrevistador e entrevistado, a construgdo do significado na narrativa e a presenga
de uma intencionalidade por parte tanto de quem ¢ entrevistado como de quem
entrevista, no jogo de emogdes e sentimentos que permanecem como pano de fundo
durante todo o processo. (SZYMANSKI, 2004, p. 12)]

Para uma pesquisadora iniciante, considerei esse momento como um dos grandes desafios
de uma investigacdo qualitativa. Identificar, compreender, respeitar e interpretar todos esses
entrelacamentos ndo foi nada facil. Ser sujeito, porém, ndo se esquecer de que existem outros

sujeitos envolvidos no contexto, procurar fazer as andlises e interpretacdes sem pré-concepgoes,
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pré-conceitos ou pré-juizos dos envolvidos e das situagdes vivenciadas foi desafiador. Nesse
sentido, amparada por muitas reflexdes, procurei respeitar as especificidades dos sujeitos, dos
contextos vivenciados expressos em suas falas ditas ou nas entre-linhas.

As entrevistas com os coordenadores, professores e webtutores foram realizadas nos
meses de abril a agosto de 2007 na sede da UNITINS, em Palmas, no periodo em que estive
realizando as observagdes in loco. Foi agendado hordrio prévio com os interlocutores para a
realizacdo da pesquisa.

Foi necessaria uma grande dose de paciéncia e persisténcia para a aplicagdo das
entrevistas, pois, apesar da boa vontade dos interlocutores, todos tinham uma carga hordria de
trabalho que ultrapassava as 40horas semanais, portanto, agendar um horario que se adequasse a
disponibilidade dos mesmos foi complexo. Mesmo com as dificuldades apresentadas, contei com
a boa vontade dos interlocutores que ajustaram uma parte do seu hordrio de trabalho para a
realizacdo das entrevistas. Apesar dos contratempos, dos ajustes e reajustes nos horarios, no
momento em que estas ocorreram, os interlocutores se colocaram a vontade para responder os
questionamentos, sem preocuparem-se com o tempo de duragdo das mesmas. Isso demonstrou
que houve envolvimento destes no momento da interlocug@o entre os participantes. Em funcao da
dificuldade para agendar os horarios das entrevistas e no intuito de atender as necessidades dos
mesmos, algumas entrevistas ocorreram em grupo, outras individualmente.

No momento das entrevistas, pude constatar duas situagdes bem distintas. Uma antes de
os interlocutores iniciarem a gravacao de suas falas. Nesse momento eles ficavam mais soltos e
falavam com naturalidade e tranqiiilidade sobre todos os assuntos, inclusive, os mais frageis e
complexos relacionados ao contexto do curso de Pedagogia EAD. Outra situagdo se dava no
momento em que se iniciava a gravagao de suas falas. Nesse contexto, procuravam conter mais
sua emogdo, controlavam mais as palavras, impressdoes e expressoes. Um exemplo claro
aconteceu com um dos professores que foi entrevistado individualmente. Quando terminamos a
entrevista, ele perguntou-me esta gravando ainda? Quando eu disse nao, soltou-se e acrescentou
mais opinides sobre um dos assuntos abordados anteriormente na entrevista, demonstrando,

assim, que ele ndo gostaria que aquelas informagdes fossem transcritas.

Trata-se também das consideragdes de estratégias de ocultamento que entram em agdo
quanto o entrevistado esconde informagdes que supostamente acha que podem ser
ameacadoras ou desqualificadoras para si ou para seu grupo, ou ao contrario, inclui
informagdes que, do seu ponto de vista, podem trazer uma visdo mais favoravel dos
mesmos. Nao podemos deixar de considerar o entrevistado como tendo um
conhecimento do seu proprio mundo, do mundo do entrevistador e das relagdes entre
eles. (SZYMANSKI, 2004, P. 13)
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Diante dessa situagdo, procurei trabalhar com coeréncia e respeito transcrevendo nesta
pesquisa somente as informagdes que os interlocutores autorizaram-me a apresentar. Portanto,
ndo poderia também ser incoerente e inerte as informagdes que se apresentavam e eram
relevantes para a investigacao e que se apresentavam nao somente diante da fala extra-entrevista
dos interlocutores, mas, também, nas situagdes vivenciadas durante as investigacoes.
Questionario

O questionario foi outro instrumento de coleta selecionado para esta investigacao, porque
contribui para ampliar o leque de informagdes do objeto de pesquisa. De acordo com Gil (1999,
p.128) pode-se defini-lo como sendo a “[...] técnica de investigagdo composta por um nimero
mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as pessoas, tendo por objetivo o
conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses, expectativas, situacdes vivenciadas
etc”.

Ofereceu também a possibilidade de confrontar as informagdes, pois, alguns se sentem
intimidados com as entrevistas. Nesse sentido, confronta-se o dito e o escrito. Outra vantagem ¢
que o questionario ofereceu a possibilidade de alcance de um maior nimero de pessoas; pelos
baixos custos; pela garantia do anonimato e ndo exposi¢do dos pesquisados a influéncia dos
pesquisadores (GIL, 1999).

Foi elaborado e aplicado um questionario apéndice (6), para os alunos, com questdes
fechadas, norteadas pelos objetivos da pesquisa, aos trinta alunos que participaram da
investigacdo. As questdes buscaram responder aos questionamentos que desencadearam esta
pesquisa e identificar as percepgdes que os alunos t€ém do trabalho pedagdgico realizado no curso
de Pedagogia.

Realizei um pré-teste com representantes para os interlocutores que nao fizeram parte da
pesquisa, (aluno) num total de cinco, com o objetivo de verificar se os itens ficaram claros e
precisos para os respondentes.

Os questionarios foram subdivididos nos seguintes blocos: identificacdo pessoal, nivel de
escolaridade, estado civil, nivel sdcio-econdmico, profissdo que exerce atualmente, escolha do
curso de Pedagogia, organizagao do trabalho pedagogico, modalidade EAD.

Os questionarios foram aplicados no més de Setembro - 2007 em datas especificas, de
acordo com agenda previamente feita com os interlocutores, foram entregues para cada
interlocutor individualmente, para que respondessem no local, para que pudessem ser recolhidos

no mesmo horario, evitando transtornos na devolucdo. Antes, porém, de entregar os
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questionarios, foram feitos os devidos esclarecimentos quanto a alguma questdo que se fez
necessaria, ou alguma davida que surgiu por parte do interlocutor.

Houve muita dificuldade na aplicagdo do instrumento, pois, como o tempo dos alunos era
totalmente voltado para as tele-aulas, nao havia tempo disponivel para a aplicagdo dos mesmos.
Foi com muita persisténcia que consegui que respondessem, porém, no local e tempo adequado
para os mesmos, esse contexto gerou muitos tumultos na devolugdo. Dos interlocutores que
responderam o questiondrio, os que eram professores foram os que mais demoraram na
devolugdo. Foi preciso pedir varias vezes, at¢ me locomover até suas residéncias para pegar o
instrumento; ndo foi nada facil.

Analise dos documentos

Foram feitas analises documentais dos diversos documentos que compdem o universo do
curso de Pedagogia. Essas analises proporcionaram diversas informacdes, que ofereceram
maiores condicoes de compreensdo sobre 0s processos organizacionais e pedagogicos que

circundam os cursos.

Os documentos constituem também uma fonte poderosa de onde podem ser retiradas
evidéncias que fundamentam afirmagdes e declaragdes do pesquisador. Representam
ainda uma fonte “natural” de informacgdo. Ndo sdo apenas uma fonte de informacdo
contextualizada, mas surgem num determinado contexto ¢ fornecem informagdes sobre
esse mesmo contexto”. (ANDRE, 1986, p.39)

Compreendo como documento, tudo o que possa ser fonte de informagdo, segundo
Mazzotti (2004, p.169), “[...] regulamentos, atas de reunido, livros de freqiiéncia, relatdrios,
arquivos, pareceres, etc, podem dizer muita coisa [...]”. Respeitar esta rica fonte de informagdes
podera levar o pesquisador a adquirir informacdes e situacdes que ele talvez ndo encontrasse em
outra fonte de coleta de dados.

Foi solicitada aos 6rgaos competentes (Universidades, Conselho Estadual de Educagao e
coordenagdo do curso) a disponibilidade do material a ser investigado. Estes foram analisados no
proprio local de investigacdo, porém, quando ndo foi possivel, solicitei autorizacdo para analisa-
lo em outro local, de acordo com minha disponiblidade.

No més de margo, realizei andlise dos documentos que fomentaram a elaboragdo do
roteiro de observagdo, das entrevistas e do questionario. Nesse contexto, foram analisados os
seguintes documentos: Para compreender as concepgdes que norteiam a formagao do pedagogo,
contempladas no projeto do curso investigado; analisamos:

e Projeto Pedagogico Institucional para conhecer a filosofia institucional da UNITINS,
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Projeto Pedagogico do Curso: para conhecer a proposta de formacdo do curso de
pedagogia EAD,

Plano Nacional de Educacao (Lei n° 10.172/2001): foi analisado especialmente em seu
item IV, Magistério da Educagdo Bésica, que define as diretrizes, os objetivos e metas,
relativas a formacao profissional inicial para docentes da Educagdo Bésica; que embasa a
proposta de formagao do curso investigado;

Decreto N.° 252, Criagao da UNITINS em outubro de 1991,

Lei N.° 326 a estruturou em forma de autarquia.

(Lei 872) e pela Lei 847, foi autorizada a criagdo da Fundag¢ao Universidade do Tocantins,

uma Fundacdo Publica de Direito Privado

Para analisar como coordenadores, professores e webtutores planejam, desenvolvem e avaliam o

trabalho pedagogico realizado no curso de Pedagogia a distancia, investigando as disciplinas:

Fundamentos de Metodologia de Matemadtica, Docéncia Reflexiva, Supervisdo Educacional I,

Fundamentos da Metodologia de Ciéncias e Estagio Supervionado analisei os documentos:

planos de curso, planos de aula, com intuito de observar a coeréncia entre estes e o PPC,
avaliacdes de aprendizagem, para analisar como sdo elaboradas e se estas contemplam o
previsto nos planos de ensino,

trabalhos e projetos desenvolvidos pelos alunos, para identificar se existe producao
académico-cientifica dos alunos, o nivel de profundidade e qualidade desta producao, que
¢ um dos componentes defendidos no projeto: a produgdo cientifica,

material didatico do curso, para analisar a qualidade, do material , dos contetdos e

bibliografia utilizada,

Para analisar como os alunos avaliam o processo ensino aprendizagem, vivenciado no ambito do

curso de Pedagogia a distancia, analisei os seguintes documentos:

cadernos de registro das atividades dos alunos: para identificar o nivel de profundidade,
qualidade das anotagdes, se existe o habito de anotar o que os professores falam nas aulas
e o nivel de compreensdo dos alunos;

trabalhos realizados pelos alunos: para verificar se realizam os trabalhos solicitados pelos

professores, a qualidade estética, metodologica e conceitual dos trabalhos,

Para interpretar as caracteristicas e especificidades que permeiam a modalidade a distancia na

formagao do pedagogo no curso investigado:
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e Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional ( Lei 9.394/96), no seu Art.80, se este ¢

contemplado no curso;

e Decreto n® 2.494/1998, analise sobre os fundamentos da Ead e se estes sdo contemplados
no PPC;

e Portaria— MEC n°145/04 Credenciamento a funcionar nacionalmente com o EAD.
A analise documental foi realizada na sede de funcionamento — UNITINS, Conselho

Estadual de Educacao e telesalas em Palmas.
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5 - A ANALISE DO FEITO E DO ESPERADO

Neste capitulo, descrevo a organizagdo, o mapeamento e a interpretacdo dos achados.
Descrevo, também, o significado de trabalhar os achados da pesquisa, os relatérios de observagao
€ questionarios, as transcrigdes das entrevistas, as andlises dos documentos e as demais
informagdes disponiveis. Para a organiza¢do da estrutura do capitulo, reportei-me aos eixos que
nortearam a investigagdo, que foram divididos em sub-temas, conforme explicitados a seguir.

Durante o processo de analise, procurei dialogar com as informagdes obtidas no intuito de
responder aos questionamentos que foram permeando todo o processo. Confesso que a
culminancia de um processo investigativo € instigante. Apesar da complexidade, entendo ter
respondido aos questionamentos que desencadearam esta investigagao.

Organizar e interpretar dados qualitativamente envolveu um processo de analise
sistematico, em busca de uma descricdo coerente. A organiza¢do em eixos facilitou e permitiu
atribuir significados, estabelecer relagdes e interpretar a realidade pesquisada. Conforme os eixos
estabelecidos na pesquisa, primeiramente, explicito 0s processos € caracteristicas que permeiam a
EAD, especificamente relacionado ao curso de Pedagogia investigado. Por meio do
entrelagamento entre teoria e pratica, estabelego relagdes e conexodes entre os aportes teoricos
estudados em relagdo a EAD, o identificado no contexto institucional da UNITINS e o
vivenciado no curso de Pedagogia na modalidade a distancia. A analise foi também um processo
recorrente de aprendizagem para chegar a compreensao do fendmeno estudado.

Em seguida, analiso as concepgdes de Educacao, Pedagogia e Docéncia que norteavam a
formacdo do pedagogo do curso investigado. Por meio da analise documental do Projeto
Pedagogico do Curso, de diretrizes, pareceres e resolugdes, bem como das interpretagcdes das
observagdes, das entrevistas, das conversas informais e dos questionarios realizados, foram
analisadas as informagdes descritas nos documentos ¢ o compreendido pelos interlocutores.
Nesse mesmo eixo, trabalho os achados quanto & Educacdo Superior no Tocantins,
especificamente na UNITINS, onde esta situado o /dcus do curso de Pedagogia pesquisado.

Para finalizar este capitulo, elaboro reflexdes sobre o trabalho pedagogico desenvolvido
no curso de Pedagogia. Por meio das observagdes, entrevistas e conversas informais com a
coordenadora de curso, os professores, webtutores e alunos, busco apresentar o que houve, o que

havia e a possibilidade do que poderia haver no curso de Pedagogia EAD.
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Durante o processo investigativo, na medida em que os dados foram sendo coletados,
procurei identificar os eixos de analise e relagdes, analisando, construindo, interpretando e

gerando novos questionamentos e/ou aperfeigoando os anteriores, quando necessario.

A analise esta presente em varios estagios da investigacao, tornando-se mais sistematica
e mais formal apds o encerramento da coleta de dados. Desde o inicio do estudo, no
entanto, nos fazemos uso de procedimentos analiticos quando procuramos verificar a
pertinéncia das questdes selecionadas frente as caracteristicas especificas da situagao
estudada [...] (ANDRE, 1986, p. 45)

Estive atenta aos diversos acontecimentos e situagdes que ocorreram durante a
investigacdo quanto as areas que necessitaram maior exploragdo, énfase, eliminagdes € novos
direcionamentos. Sendo assim, a analise foi desenvolvida ao longo de toda a investigagdo,
articulada a teorizagdes progressivas, em um processo interativo com as informagdes coletadas.

Trabalhei com as informagdes que foram captadas pelos procedimentos de coleta,
buscando a possibilidade de ir além de descrigdes simplistas da realidade. Pela palavra de cada
entrevistado, a "cultura fala". Ou seja, o individuo, portador da cultura, interpreta a realidade e
constrdi "teorias" - organiza suas representagoes € configura os conhecimentos que acumula em
suas experiéncias, dia apds dia.

Os aportes epistemoldgicos que embasaram as reflexdes tedricas da pesquisa foram
confrontados com as percepgoes, concepgdes ¢ praticas dos interlocutores que foram observadas,
transcritas, mapeadas, analisadas e interpretadas.

Confrontei as informagdes colhidas sobre os processos que se desencadearam nas
modalidades de formagao do curso de Pedagogia investigado, o que se constituiu em desafio, pela
complexidade e ndo linearidade. Para a analise das informagdes foram confrontados os dados
obtidos de proveniéncias diversas, para confirmagdes entre si, ou nao. No decorrer da pesquisa,
procurei detalhar o captado, tanto quanto possivel, para que os leitores pudessem se identificar e
aproximar de suas realidades e vivéncias (transferibilidade).

O conhecimento elaborado durante a pesquisa qualitativa apresentou significados nem
sempre previstos, em conseqiiéncia do fato de que a realidade institucional ¢ um fendmeno social,
construido pelos participantes em suas vidas cotidianas. Neste sentido, algumas situacoes,
imprevistas anteriormente, fizeram-me readequar os procedimentos da investigacao. Inicialmente
tinha previsto que a pesquisa de campo se daria de Abril a Setembro de 2007, em funcdo das
situacdes que foram ocorrendo no campo, senti a necessidade premente de ficar no campo até

Outubro de 2007, com o intuito de colher dados para uma posterior pesquisa de doutorado.
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Todas as alteragcdes ocorreram em conseqiiéncia do inesperado. Minha tarefa como
pesquisadora foi a de traduzir o apreendido, descrever e interpretar a forma como os
interlocutores atribuiam sentido e agiam em relacdo ao trabalho pedagogico desenvolvido no

curso de Pedagogia na modalidade a distancia.

5.1 — A conexao dos fios condutores da EAD

A UNITINS viu-se em pouco mais de quatro anos desafiada a trabalhar a EAD
nacionalmente. Neste sentido, organizou e implementou parcerias institucionais com empresas
publicas e privadas para facilitar a implantagdo do Sistema logistico e Administrativo
diferenciado. Para atender a este fim, a UNITINS efetivou um contrato de prestacdo de servigos
educacionais com a EDUCON, que foi a primeira empresa contratada para a implantacdo da
logistica tecnoldgica para a oferta da EAD. Em Setembro de 2007 a EDUCON negociou 50% de
suas agoes com a Universidade Estidcio de Sa e passou a se denominar EADCON. Fazia-se
necessario compreender quais atribuigdes desempenhavam as mesmas, pois essas repercutiam no
trabalho pedagdgico do curso de Pedagogia. Descrevo, a seguir, as atribuigdes estabelecidas as
partes. Essas atribui¢des foram transcritas dos documentos analisados.

No que se referia a UNITINS, eram essencialmente voltadas para os aspectos didatico-
pedagdgicos, relacionando-se: Coordenacdo pedagogica dos cursos; selecdo e manutencdo do
Corpo Docente; selecdo e manutencdo de Web-tutores; manutencao das atividades de apoio
docente e discente:

a) Coordenacgao de Logistica de Avaliagdo discente;

b) Coordenacao de Supervisores Regionais;

¢) Coordenagao de elaboragdo de material didatico impresso;

d) Coordenagao de Gestao;

e) Coordenacao de Estudio de TV;

f) Coordenacao de Informatica Educacional;

g) Desenvolvimento grafico (Designer).

h) Secretaria Académica;

i) Certificagao.
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As principais atribui¢des de responsabilidade da Educacao a distancia Continuada Ltda. —

EADCON - s3ao fundamentalmente relacionadas aos aspectos comercial, logistico e financeiro,

relacionando-se:

contratagdo e manutenc¢do de dois canais de satélite;

disponibilizagdo de equipamentos para recepg¢ao do sinal das telessalas;
disponibilizacdo de equipamentos para internet e interatividade aluno/professor;
instalacdo e manutencao dos estidios de TV;

contratacdo e logistica de correios entre Universidade e telessalas;

impressao e distribuicdo do material didatico;

aquisicao e distribui¢do da bibliografia basica dos cursos em cada telessala;

desenvolvimento, manutencdo e hospedagem do portal Web;

Comercializac¢do dos cursos por meio de:

contratagao dos Centros Associados;

confeccdo e distribuicao de materiais promocionais;

supervisdao de Polos Regionais;

treinamento dos Poélos Regionais e Centros Associados para funcionamento do Sistema;
desenvolvimento e operacionalizacdo do sistema de cobranga de mensalidades;

manuten¢do de departamento de Assisténcia Juridica relacionada ao vinculo discente e

Sistema UNITINS/EADCON.

As principais atribuigdes de responsabilidade dos Centros Associados estdo relacionadas com

a manuten¢ao do sistema, em nivel local, relacionando-se:

a) disponibilizagdo e manutengao das telessalas equipadas com:
e Televisdo de 297;
e 03 Computadores completos e rack;
e moveis para acondicionamento de bibliografia basica;
e carteiras Escolares, mesa para assistente de sala;
e acesso a internet — banda larga.
e contratacdo de Assistentes de Salas;
e operacionalizagdo do Sistema de malotes, via correios;
e atendimento local ao corpo discente;]

e divulgagdo e comercializacao local dos cursos de graduacao.
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A importancia em detalhar as fungdes de cada institui¢ao deve-se a necessidade de deixar
clara a dicotomia entre a gestdo pedagogica e a tecnologica. As atribui¢des das instituigdes sdo
bem definidas: a UNITINS se encarrega do pedagdgico e a EADCON do tecnoldgico. A
explicitacdo das definicdes das responsabilidades que cabem as partes se faz necessaria,
principalmente, por forca das questdes contratuais. Porém, com isto, as instituigdes ficam
limitadas ao explicitado no contrato, estabelecendo-se um vinculo estritamente profissional e
administrativo com viés mercadologico. Este relacionamento acaba por trazer alguns prejuizos
para o curso de Pedagogia, pois o processo pedagodgico, que é permeado pelos processos
tecnologicos, fica comprometido. Ficam nos Centros Associados — CA’s — sob a responsabilidade
da EADCON, as telessalas ¢ os assistentes de sala. E nesse espaco que os alunos recebem o
resultado do trabalho pedagogico do professor, por meio da tele-aula. O assistente de sala
vivencia o contato direto com o aluno, conhecendo, portanto, suas especificidades e necessidades.

Portanto, seria de grande contribui¢do, ndo s6 para os professores, como também para os
alunos, que as referidas institui¢des desenvolvessem seus trabalhos coletivamente, de forma a
interligar as agdes pedagdgicas e tecnoldgicas em prol da qualidade da formagao dos alunos. As
acoes pedagogicas desenvolvidas no curso ndo podem ser tratadas com base na fragmentagao,
separando principios pedagogicos e tecnologicos. O desenvolvimento efetivo de boa qualidade do
curso depende dos aportes tecnologicos, ndo apenas como simples meios, mas como efetivas
contribui¢des para o estabelecimento de mediacdes pedagdgicas e de nexos entre o ensinar € o
aprender.

Preocupada em atender as especificidades da EAD, a UNITINS criou uma diretoria
focada no atendimento dos aspectos pedagogicos e tecnoldgicos. Com este intento, a UNITINS
estabelece a seguinte macroestrutura de organizacao e funcionamento conforme apéndice ( 7 )

No funcionamento desta estrutura, a Gestdo pedagogica fica sob a direcdo do
Coordenador Pedagogico Geral, responsavel por acompanhar as etapas e atividades de todos os
cursos, bem como por dar apoio a aprendizagem e a avaliagdo, ou seja, definir e estruturar o
funcionamento sistematico de tudo aquilo que compde a proposta pedagodgica desse sistema
(treinamentos, produgdo de materiais, tecnologia empregada, processos académicos).

A Gestdo de Sistemas fica sob a orientagdo do Coordenador de Tecnologias, que se
responsabiliza por acompanhar todas as necessidades de recursos financeiros, de pessoal, de
infra-estrutura para treinamentos, de escolha de tecnologias e das bases informacionais
necessarias para o funcionamento processual de todas as instdncias, enfim, de todos os

componentes tecnoldgicos e mididticos que compdem a EAD.
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H4 uma divisdo bem definida entre a drea pedagdgica e a de sistemas, que delineia a
hierarquizacao das fung¢des e atribuicdes que lhe sdo pertinentes. A interligacdo entre as areas
depende do resultado (produto) das atividades (trabalho) desenvolvidas, que podem ser
caracterizadas como prestacdo de servigos entre as mesmas. O trabalho coletivo e participativo,
que pode contribuir para a interdisciplinaridade entre os conhecimentos e a integragdo entre os
membros das equipes, ndo se concretiza.

Segundo Belloni, (2001, p. 91) quanto a estrutura organizacional, existem duas categorias
que agrupam uma variedade de tipos de instituicdes atuando na area da EAD, as quais a autora
denomina instituicdes especializadas (single-mode) e institui¢des integradas (dual-mode). As
primeiras dedicam-se exclusivamente ao ensino a distdncia. A segunda categoria, a das
integradas, inclui uma grande variedade de experiéncias de EAD desenvolvidas em instituicdes
convencionais, publicas ou privadas, principalmente de ensino superior [...].

A estrutura organizacional e pedagdgica da UNITINS se identifica com a categoria das

instituicdes especializadas (single-mode), tipico das Universidades abertas.

Estas institui¢des oferecem cursos regulares de graduaggo e, em menos escala,
de pos graduacdo, em muitas areas, especialmente naquelas carreiras que nao
necessitam de treinamento pratico especifico ou pesquisa em laboratorios (embora
muitas destas disciplinas sejam também contempladas): ciéncias humanas, letras,
gestdo, economia etc., com énfase na formacao de professores. (BELLONI, 2001, p. 93)

Além dos cursos regulares de graduag¢do, a UNITINS também atua na oferta de cursos de
formacao continuada, capacitagdo e formagdo em servico. Para a efetivagdo deste trabalho, foi
necessaria a contratagdo de uma equipe multiprofissional para atender a demanda que se
apresentava. Com a estruturacdo desta equipe, houve divisdo de areas, distribuicao de servicos e

execugdo em escala, dificultando o trabalho coletivo, participativo e reflexivo.

Muitas criticas tém sido feitas a este modelo de organizagdo, como ja vimos,
por seu carater excessivamente centralizado, burocratizado e hierarquizado, por sua
énfase na produgio e distribui¢do de materiais, bem como por sua pouca flexibilidade,
decorrente das caracteristicas de economia de escala, que dificulta a atualizag@o de seus
cursos e o atendimento de novas demandas. (BELLONI, 2001, p. 93)

Inicialmente, ndo existia na UNITINS uma estrutura organizacional como a atual. Esta foi
se constituindo aos poucos, adequando-se aos formatos e especificidades que foram adquiridas
nas experiéncias vivenciadas nos cursos telepresenciais até atingir o formato da EAD. Na

proposta pedagdgica do curso, procuravam,

[...] aliar a tecnologia e a pedagogia, ou seja, trabalhando com tecnologias de difusdo
determinantes (multimidia e internet) e aquelas insubstituiveis nos espagos regionais
brasileiros (o material impresso) e com tecnologias da comunicagdo (basicas como
correio e o telefone) e as digitais pelo ciberspaco (a teleaula difundida por satélites, o
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correio eletronico e a interacionalidade online e off-line). (PROJETO PEDAGOGICO,
2006, p. 30)

O curso de Pedagogia EAD ¢ midiatizado por um conjunto de materiais desenhados para
o estudo independente, sdo utilizados textos, aulas televisionadas e midia eletronica. Os
conteudos curriculares disciplinares sdo entregues via material impresso, como podem ser
capturados no Portal Educacional da UNITINS (WEB) na forma de arquivos de hipertexto. Os
produtos imagéticos videograficos (tele-aula, conferéncias, roteiros indicativos de estudo) sdo
disponibilizados pela emissao televisiva, ou digitalizados para arquivos de computador, via CD-
ROM. Portanto a promogdo das relagdes entre professores e alunos no curso ¢ facilitada pelas

tecnologias projetadas nos seguintes modos:

MODOS MULTIDIRECIONAIS MODOS UNIDIRECIONAIS FUNCOES DO TRABALHO COLETIVO

Correio eletronico Listas de discussao Transferéncia de arquivos
Assincronos Grupos de discussao Sincronos Fale conosco Navegacdo colaborativa pelo Portal

Educacional
Sincronos Chat Sincronos e Difusdo e registro de
Assincronos dados Instrumentos de apoio as atividades (desenhos,
Telefone Web-aula, edi¢do de materiais)
Web-tutoria
Teleaula
Webtutoria

Para promover as atividades de aprendizagem, a proposta metodolégica do curso apoia-
se no uso da internet por meio das ferramentas da telematica, para criar espagos virtuais de
cooperacdo e interatividades entre professores e alunos. Neste caso, por iniciativa propria ou
incentivados pelo professor, os alunos utilizam:

e comunicacdo assincrona: o receptor recebe a informagdo em um tempo posterior.
A maneira tradicional de comunicagdo assincrona na internet é o uso do correio
eletronico;

e comunicagdo sincrona: sdao ferramentas que possibilitam que as pessoas

comuniquem-se em tempo real, como os Chat, MSN, Skype etc.
A idéia central de utilizar esses recursos telematicos € possibilitar a interatividade rapida
permanente com os alunos, sem que se desloquem fisicamente do seu ponto de conexao. O curso
tinha como proposta utilizar a tecnologia para possibilitar o trabalho cooperativo entre alunos e

professores, aproximando-os, mesmo que pertencessem a outras localidades.
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Tendo a telematica, que € a conjun¢do do computador com os meios de comunicacao,
como mais um recurso pedagogico e meio de acesso, o curso de Pedagogia EAD buscava
modelos pedagdgicos que possibilitassem a melhoria da qualidade do ensino-aprendizagem. A
proposta do curso era propiciar condi¢des para que o aluno pudesse utilizar os suportes
telematicos disponiveis adequando-os as suas necessidades e especificidades. Assumindo o
compromisso de estudar, pesquisar e interagir em tempos e espagos que favorecessem ao seu
processo de ensino-aprendizagem.

No entanto, para o alcance deste objetivo, o desafio era ainda maior, como nos
apresentava o Projeto Pedagogico do Curso, “[...] uma outra realidade continua a persistir: os
alunos tém contato com o ciberespaco e a web nos polos e centros associados’ 4 institui¢do, ainda
grande parte ndo possui em suas residéncias computadores domésticos”. Este contexto foi
identificado nas observagdes. Alguns alunos ndo possuiam computador em casa e, para desafiar
mais ainda o processo, nao sabiam utilizar os recursos telematicos disponiveis. Este contexto
pode ser evidenciado na fala de uma aluna, Uma coisa que eu acho muito complicado aqui
professora, ¢ que eu ndo tenho computador em casa, assim como muita gente aqui, e durante a
semana eu ndo tenho como utilizar para estudar e interagir [...] Eu ndo sei nem ligar o
computador, fico toda sem jeito perto dos colegas e muita gente quer usar, entdo eu pe¢o para
alguém mexer para mim.

Com isto, alguns alunos ndo conseguem nem acessar o portal para ter acesso aos materiais

de apoio e atividades disponiveis, contrapondo-se ao que se propunha a EAD.

Os cursos de educagdo a distancia requerem atividades bésicas dos alunos, tais como:
estudo independente dos materiais e recursos de estudo-materializado em contetido
impresso e midiatizado do curso, a interagdo com outros participantes (webtutores,
professores, demais alunos e pessoal de apoio da Direcdo de Educagdo a Distancia e
Novas tecnologias). (PROJETO PEDAGOGICO, 2006, p. 31)

Tendo em vista a necessidade de fluéncia tecnologica para que o aluno possa participar
das atividades a distdncia com suporte no meio digital, oferecidos pelo curso, fica explicita a
intrinseca conexao entre EAD, alfabetizacdo e inclusdo digital. Mas isso, segundo Almeida
(2002), nao significa ser esta ultima pré-requisito para EAD e sim que ha necessidade de se
trabalhar o desenvolvimento de competéncias relacionadas com a alfabetizacdo e inclusdo digital
quando as pessoas se propdem a participar de cursos a distancia. A par disso, observo que a
participacdo em cursos a distancia, por meio de ambientes virtuais de aprendizagem, incita o

desenvolvimento da expressdao do pensamento pela representagcdo escrita quando € oportunizado
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ao aprendiz participar de discussdes, expressar-se livremente e desenvolver produgdes individuais
e grupais.

A proposta do curso de Pedagogia EAD ¢ trabalhar o desenvolvimento da autonomia
intelectual, conceitual e atitudinal do aluno. Esperava-se que, por meio da metodologia a
distancia, o estudante adquirisse iniciativa para inserir, criticar, refletir e propor alternativas para

os problemas educacionais e sociais da comunidade na qual estavam inseridos.
Este novo perfil profissional da Educacdo focalizado pela Fundacdo Universidade do
Tocantins objetiva auxiliar a escola a diminuir a distidncia entre a ciéncia e as culturas
dos ambientes societarios dos alunos, e com o compromisso de possibilitar sinalizagdes
para que estes se tornem sujeitos criticos ¢ atuantes, na transformagdo da realidade.
(PROJETO PEDAGOGICO, 2006, p. 07)

Para atingir este perfil de formagdo, era de fundamental importdncia que o aluno se
apropriasse dos recursos e processos que circundavam a EAD. Infelizmente, a investigagdo
permitiu constatar que este perfil desejado ainda precisava de condicionantes pedagdgicos, como
o fortalecimento da interatividade, maior integragdo entre as coordenacgdes, programas de
nivelamento, ampliagdo da hora de planejamento dos professores e webtutores, supervisao dos
Centros Associados, ampliacdo do acervo da biblioteca, revisao dos processos avaliativos, entre
outros; e logistico-tecnologicos: ampliacdo e manutencdo dos equipamentos do curso,
capacitacdo dos assistentes de sala, operacionalizagdo do sistema de malotes via correios;
atendimento local ao corpo discente; operacionalizagdo da teleconferéncia no cuidado na
transmissao das imagens, manuten¢do da internet etc.

Para amenizar estes problemas, a UNITINS produzia material impresso (apostilas) para
atender o quadro tecnologico-econdmico e social dos diferentes contextos regionais. Buscava-se

também, oferecer ao aluno que ndo dispunha de computador nem habilidade para utiliza-lo,

subsidios tedricos para os momentos presenciais nas tele-aulas e os de auto-estudo.

A diversidade e intensidade no uso dos meios técnicos varia muito de institui¢ao a
instituic¢do, mas de modo geral a maioria até o momento baseia seus cursos
principalmente em materiais impressos e sistemas mais ou menos importantes de
tutoria. (BELLONI, 2001, p. 93)

As apostilas eram elaboradas por uma equipe chefiada pela coordenadora de materiais
didaticos. As mesmas deviam ser entregues aos alunos com o prazo de um més antes do inicio do
semestre letivo para que pudessem estudar o material com antecedéncia. Recebendo os conteudos
antecipadamente, os alunos podiam estudar e ir além dos textos, buscando novos referenciais para

desenvolver a capacidade de auto-estudo e o compromisso com a aprendizagem.

? Os polos e centros associados sdo locais onde estdo instaladas as telessalas. Nesses locais, que estdo sob a
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Para que as apostilas chegassem aos professores e alunos, desenvolviam-se os seguintes

Processos:
Coordenacao de Produciao de Material didatico
ELABORAC AO Responsavel pela elaborz?g:ao dos contetidos da
apostila
REVISAO Coordenaciao de Revisao Lingiiistica e Tratamento
Editorial de Textos Multimidia
PRODUCAO Coordenacao de Producio de Materiais Graficos e
E y Audiovisual
DISTRIBUICAO
Professor titular da disciplina
RECEPTORES <:>
: : Alunos

Assim, os processos de elaboragdo seguiam os mesmos procedimentos de uma produgao
em escala, frutos de modelos Fordistas, que se caracterizam pela segmentagao do processo em

tarefas rotineiras.

O modelo de EaD tem sido identificado com os modelos fordistas de producao
industrial por apresentar as seguintes caracteristicas principais: racionalizagdo, divisdo
acentuada do trabalho, alto controle dos processos de trabalho, producdo de massa de
“pacotes educacionais”, concentracdo e centralizagdo da producdo, burocratizacao.
(BELLONI, 2001, p. 18)

No processo de elaboracdo, os contetidos inseridos na apostila nem sempre eram
elaborados pelo professor da disciplina. Este processo apresentava um distanciamento entre quem
concebia e quem executava, evidenciando controle dos processos e divisdo acentuada do trabalho
pedagdgico do professor. O planejamento, de alguma forma, ja vinha pré-estabelecido, apesar de
o professor ser incentivado pela coordenadora a buscar outros referenciais, os contetdos
norteadores ja estavam definidos e deveriam ser seguidos, pois os alunos se guiavam pelo

material enviado. A maioria dos alunos nas telessalas utilizava a apostila. Alguns apresentavam

dificuldade em acompanhar as aulas quando os professores acrescentavam conteudos que nao

responsabilidade da EADCON, o aluno assiste as tele-aulas.
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estavam na apostila e reclamavam no portal interativo. Esta situagdo dificultava o trabalho dos
professores de ir além dos conteidos da mesma e insinuava a dificuldade dos alunos de
avangarem nos conteudos estipulados na apostila.

A dependéncia dos cursistas as apostilas era tdo marcante que a assistente de sala
chamava a atengdo do grupo quando algum professor trazia referéncias diferentes daquelas
contempladas no texto. Durante as observacdes na telessala, desenvolveu-se o seguinte didlogo
entre alguns alunos e a assistente de sala: Pessoal, vamos fazer siléncio, o conteudo que o
professor estd trabalhando é o mesmo que esta na apostila, so que ele esta utilizando outro
referencial, por isto é que ndo esta escrito igualzinho ao que esta na apostila. Entdo, para que
serve a apostila? Se ndo esta igual entdo ndo precisa da gente comprar isto aqui.

Para os alunos, o grande referencial das aulas eram os conteudos da apostila. E quanto ao
material de apoio que era enviado para o portal, (aula em Powerpoint e textos complementares)
os alunos quase ndo utilizavam. E ndo podiam contar com a assistente de sala para as
orientagdes, visto que a fun¢do da mesma era apenas operacional, assegurando o acesso ao
espago (abrindo e fechando as telessalas, controle de freqiiéncia e aplicagdo da avaliagdo).

Assim, a importancia do material impresso era crucial, pois, sendo de baixo custo
e com uma tecnologia rapida de reprodugdo, permitia ao aluno seu auto-estudo. Além do material
impresso, a UNITINS trabalhava com as tele-aulas difundidas por emissdo de satélite. Para a
estruturagdo desta proposta era necessaria uma estrutura tecnologica. Esta ficava sob a

responsabilidade da EADCON, como apresentamos a seguir.
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A EADCON possui os direitos para uso dos canais via-satélite, portanto cabe a ela a
responsabilidade por toda a produgdo e veiculagdo televisiva e midiatica. Ficavam no prédio da
UNITINS os estiidios de gravagdo, producdo e pos-produgdo para tele-aulas, video conferéncias e
reproducdo de material registrado em fitas K-7, discos compactos para CD-ROM e DVDs,
possibilitando ao aluno acompanhar, a posteriori, todo e qualquer evento de que participaram ou
nao.

Porém os alunos ndo tinham conhecimento de que podiam requisitar as fitas, caso
tivessem interesse. Algumas ficavam disponiveis na biblioteca, outras, no estudio. Seria de

extrema importancia que a UNITINS implementasse a organizagdo deste servi¢o, pois, como 0s
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alunos ndo possuiam tempo durante as aulas para questionamentos, as fitas serviriam de suporte
para revisao de conteudos em modo-tempo e espaco adequados as suas necessidades.

Os estudios de gravagdo também ficavam no campus da UNITINS. No total eram quatro
para atender todos os cursos EAD, na producdo, edicdo e apresentacao das tele-aulas. A
UNITINS operava com 2 Canais de Satélite (Intel Sat ¢ Embratel) para a transmissao das tele-
aulas que era de direito da EADCON. O canal 1 Intel Sat, transmitia as tele-aulas, para todo o
Brasil, para as turmas do 2° periodo dos cursos de Administragdo, Ciéncias Contabeis, Servigo
Social e Pedagogia. O canal 2 transmitia as tele-aulas para todo o Brasil, para os alunos que
cursavam o 4° periodo de Ciéncias Contabeis, Administragdo e Normal Superior. Pelo canal 3,
Embratel, eram transmitidos somente para o Tocantins os cursos de Secret. Juventude, Praticas
Juridicas e Pedagogia Regime Especial. O canal 4 Intel Sat transmitia as tele-aulas para os alunos
do 1° periodo dos cursos de Letras, Matematica e Pedagogia.

Os estudios ficavam sob a supervisao e coordenagdo de uma jornalista. Os estudios eram
bem equipados, climatizados € com boa iluminagdo. Ofereciam boas condi¢des de trabalho e
acompanhamento técnico aos professores na apresentagao das tele-aulas.

Os professores contavam com o apoio de profissionais que os auxiliavam na
implementacdo das tele-aulas. Os produtores roteiristas atendiam os professores na criacao e
produgao de roteiros, produgdao dos videos educativos, acompanhamento a todos os cursos e
programas de capacitagdo realizados no estudio pela instituigdo ou em parceria com outros
orgdos; cobertura aos eventos da instituicdo; organizacdo e controle do acervo de materiais
educativos produzidos; organizagdo do acervo das aulas.

Os videos (VT’s) produzidos para complementar as aulas era alguns dos poucos
momentos que mais chamavam a atencdo dos alunos. O conteudo dos videos associava-se aos
temas das aulas, sendo enriquecidos com entrevistas, documentérios e relato de experiéncias.
Apesar de uma equipe pequena e dos poucos recursos tecnologicos disponiveis para
implementacdo de imagens e configuragdes das edi¢des, os videos despertavam o interesse dos
alunos pela aula. Apesar da pertinéncia dos mesmos, a producao ndo atendia as necessidades dos
professores em funcao da restri¢do de equipamento e profissionais disponiveis. Neste sentido, os
professores ficavam limitados ao cronograma estabelecido pelo estudio.

Havia também o assistente de produgdo que prestava atendimento aos professores quanto
ao recebimento dos roteiros das aulas em Powerpoint; elabora¢do de cronogramas das tele aulas;
gravacao dos roteiros nos computadores dos estudios, controle dos materiais de expediente;

controle das copias de fitas para reposi¢do. Este profissional era estratégico, pois todo o
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desenvolvimento das tele-aulas dentro do estudio ficava sob a sua responsabilidade. Quando os
professores terminavam de elaborar suas aulas, eles enviavam para o assistente de produ¢ao um
roteiro contendo todas as suas etapas, acrescido do Powerpoint. Este material devia ficar aberto
para acesso do professor no estidio no momento da tele-aula. Nao podia haver erro, pois, isso
comprometia a aula e o tempo dos outros professores e dos alunos que assistiam a transmissao
em cadeia nacional. Cabia ao assistente a responsabilidade de arquivar e controlar as copias das
fitas das aulas, que ficavam disponiveis para o professor, caso solicitasse. No caso do aluno, o
acesso ja nao era 0 mesmo.

Os editores de video s3o responsaveis pela criacdo e producdo de vinhetas que eram
transmitidas entre um intervalo e outro das aulas. Também trabalhavam na edi¢cdo dos materiais
didaticos, como textos complementares e slides em Powerpoint. Eles eram os responsaveis por
fazer a copia das fitas para reposi¢ao de aulas e a operagdo da mesa de corte, onde se fazia todo o
processo de edi¢do e producao das tele-aulas.

Os cinegrafistas tinham uma relacdo bem préoxima com os professores, pois estavam
diretamente envolvidos na gravagdo das aulas. Durante o momento da transmissdo ao vivo,
ficavam responsaveis pelo controle do horério, avisando aos professores os minutos que faltavam
para o término da teleaula. Trabalhavam as produgdes externas para os videos educativos;
também eram responsaveis pelas copias de fitas para reposi¢do de aulas. Acompanhavam os

professores nas ilhas de edigdo, para analise de materiais externos gravados para os Vt’s.

Ao agregar uma base midiatico-tecnologica a instituigdo se permitiu rever seu papel
regional, abrindo-lhe mais possibilidades de interagdo-interatividade com as
comunidades mais distantes, antes inacessiveis ou contando apenas com determinados
dispositivos comunicacionais, sem fluxo educativo efetivo. (PROJETO PEDAGOGICO
DO CURSO, 2006, p. 11)

Nessa perspectiva, a concep¢do e operacionalizacdo de uma teleaula podiam ser
comparadas com a produgcdo de um programa televisivo, no qual eram utilizados recursos
técnicos e profissionais pautados em principios midiaticos. No entanto, uma aula de um curso de
Pedagogia deve envolver, fundamentalmente, procedimentos e principios que criem relagdes
educativas voltadas para a construgao critico-reflexiva de conhecimentos. Por essa razdo a equipe
do estidio de midia televisiva se reunia com professores para buscar atender aos principios
educativos. Entretanto, os videos apresentavam as informagdes, entrevistas, documentarios, em
uma abordagem descritiva sem propiciar a reflexao, sem estimular questionamentos, numa visao

unidirecional.
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Entre as tecnologias comunicacionais e midiaticas, escolheu-se a televisdo como suporte
de comunicagdo em teleconferéncia'® para oferecer as aulas do curso de Pedagogia EAD.
Aliando-se aos recursos televisivos, a UNITINS adotava a teleconferéncia para facilitar e apoiar
0 processo pedagogico.

As aulas a distancia pela teleconferéncia tinham como base a aula presencial e para
complementa-la existia um conjunto de métodos, técnicas e recursos tecnologicos, postos a
disposi¢do dos alunos, para que, em regime de auto-aprendizagem, pudessem adquirir
conhecimentos e atingir sua formagao por meio das Tecnologias de Informacao e Comunicagao -
TIC. Mas colocar o aluno diante de informagdes, problemas e objetos de conhecimento pode nado
ser suficiente para envolvé-lo e despertar-lhe tal motivacao pela aprendizagem, para que ele crie
procedimentos pessoais que lhe permitam organizar o proprio tempo para estudos e participacao
das atividades, independentemente do horario ou local em que esteja.

Nesta perspectiva, os elementos constitutivos do projeto pedagodgico do curso de
Pedagogia EAD sao concebidos da seguinte forma:

e a “distancia” fisica professor-aluno: a presenga fisica do professor ou do webtutor, isto &,
da pessoa com quem o estudante dialoga, ndo ¢ necessaria e indispensavel para que se
desenvolva a aprendizagem. Ela se d4 de outra maneira, “virtualmente”.

Quanto a este quesito, foi observado que os alunos sentiam falta da presenca fisica do

professor. Principalmente do contato olho no olho, percebia-se certa caréncia e

necessidade de ser visto, escutado e compreendido em suas especificidades e interesses.

Nos diversos momentos das observagdes, os alunos perguntavam quando ¢ que veriam os

professores pessoalmente, se em algum momento haveria um encontro presencial, o que

tornava clara a necessidade do encontro com o outro. Se de um lado podemos interpretar
uma referéncia da modalidade presencial, por outro, cabe indagar se a relagdo educativa
pode prescindir de momentos de encontros diretos.

e 0 estudo individualizado e independente: reconhecia-se a capacidade do estudante de
construir seu caminho, seu conhecimento, por ele mesmo, de se tornar autodidata, ator e

autor de suas praticas e reflexoes.

10 A teleconferéncia consiste na geragdo via satélite de palestras, apresentagdes de expositores ou aulas com a possibilidade de
interag@o via fax, telefone ou Internet. O conferencista ou professor faz sua apresentagcdo de um estiidio de televisdo. Fala "ao
vivo" para seu publico alvo, que recebe a imagem em um aparelho de televisdo conectado a uma antena parabélica sintonizada em
um canal pré-determinado. (Cruz, 2000, p. 3-10).
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Apesar de serem oferecidas ferramentas tecnologicas para o desenvolvimento da
capacidade de auto-estudo, os alunos sentiam dificuldade de se adequarem a este
processo, pois, preferiam trabalhar em grupo. Também prevalecia a cultura do presencial
nas atitudes dos alunos.

0 processo de ensino-aprendizagem mediatizado: a EAD devia oferecer suportes e
estruturar um sistema que viabilizasse e incentivasse a autonomia dos estudantes nos
processos de aprendizagem. E isso acontece “predominantemente por meio do tratamento
dado aos contetidos e formas de expressao mediatizados pelos materiais didaticos, meios
tecnoldgicos, sistema de tutoria e de avaliagdo” (MAROTO, 1995).

No contexto do processo ensino-aprendizagem, os alunos utilizavam especificamente a
apostila. Os conteudos trabalhados nos momentos de interatividade eram pouco
explorados pelos alunos, em funcao de alguns ndo possuirem o computador e, ainda, pela
dificuldade na utilizagdo das ferramentas disponiveis.

0 uso de tecnologias: os recursos tecnologicos de comunicagdo, (TV, hipermidia
interativa, Internet), permitem romper com as barreiras das distancias, das dificuldades de
acesso a educag@o e dos problemas de aprendizagem por parte dos alunos que estudam
individualmente, mas ndo isolados nem sozinhos. Essa tecnologia oferece possibilidades
de acesso as informag¢des mais distantes.

Mesmo com os recursos telematicos e digitais disponiveis, os alunos sentiam dificuldades
de aprendizagem. Os processos interativos nao contribuiam para amenizar o problema.
Era preciso criar mecanismos interativos que, de alguma forma, incentivassem os alunos a
adotarem procedimentos e mecanismos disponibilizados que os auxiliassem em suas
dificuldades, atendendo e respeitando suas caracteristicas e especificidades, para que o
recurso tecnologico viesse a contribuir com resultados efetivos de aprendizagem.

a comunica¢do bidirecional: o estudante nao ¢ mero receptor de informagdes, de
mensagens; apesar da distancia, busca-se estabelecer relagdes dialogais, criativas, criticas
e participativas.

Os processos interativos ndo eram suficientemente explorados por professores e alunos.
Era necessario, por parte da equipe, maior investimento em estudos na busca de
alternativas para a explora¢do dos processos interativos. Apesar da tentativa da equipe na
execucao de algumas agdes que envolvessem os alunos e os estimulassem a participar dos

processos de comunicagdo interativa, essas ndo alcangavam éxito comprometendo a
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aprendizagem e o desenvolvimento da autonomia tdo almejada na proposta do curso.

Havia necessidade de se repensar as agdes para reverter esse quadro.

A educacdo a distdncia na proposta do curso de Pedagogia, por meio dos ambientes
virtuais e telematicos, tinha como perspectiva a interacdo e construgdo colaborativa de
conhecimentos e experiéncias entre professores, webtutores e alunos. Havia também como
proposito, favorecer o desenvolvimento de habilidades relacionadas a escrita para expressar o
proprio pensamento, leitura e interpretacdo de textos, hipertextos e leitura de idéias registradas
por outro participante.

Decorria dai um dos grandes desafios que a modalidade a distancia provoca nos alunos do
curso de Pedagogia de Palmas. Isto ja em funcdo, segundo Cury (2001), das herancas de uma
cultura brasileira, de tradicdo essencialmente oral, tradi¢do esta imposta pela colonizacdo e
escravatura aliadas a moral e a fé cristd, o que impede o acesso da populagao brasileira a
educacdo, bem como ao mundo da leitura e da escrita e a conseqliente formagao de leitores e
escritores.

Participar de um curso a distdncia em ambientes virtuais e colaborativos de aprendizagem
significa mergulhar em um mundo virtual, cuja comunicacgdo se da essencialmente pela leitura e
interpretagdo de materiais didaticos textuais e hipertextuais, pela leitura da escrita do pensamento
do outro, pela expressdo do proprio pensamento por meio da escrita. Significa que o aluno ¢
desafiado a conviver com a diversidade e a singularidade, trocar idéias e experiéncias, realizar
simulacdes, testar hipoteses, resolver problemas e criar novas situagdes, na qual valores,
motivagoes, habitos e praticas sdo compartilhados.

Cada aluno, na proposta mididtica e interativa do curso, tinha a oportunidade de percorrer
distintos caminhos, rupturas e conexdes existentes entre informacdes, textos, hipertextos e
imagens; ligar contextos, midias e recursos; tornar-se receptor e emissor de informagdes, leitor,
escritor € comunicador; criar novos nos e conexodes, 0s quais representam espagos de referéncia e
interacdo que podem ser visitados, explorados e trabalhados, nao caracterizando local de visita
obrigatoria.

Porém, devido a diversidade da realidade tocantinense e a dificuldade ou até
impossibilidade de acesso as TIC por parcela consideravel dos alunos, o curso de Pedagogia a
distancia convivia com o desafio da alfabetizacdo e inclusdo tecnoldgica. Enquanto se
procuravam mecanismos para democratizar a educagdo em todos os niveis, o grande contingente
de pessoas alijadas do acesso as TIC continuava participando de cursos a distancia por meio de

tecnologias convencionais. No caso do curso de Pedagogia, a Televisdo e o material impresso.
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Porém, o curso podera tornar-se mais interativo se assumir uma abordagem mais proéxima
do estar junto virtual a partir do envolvimento dos alunos em um programa de formacgdo por
meio das TIC que os leve a refletir sobre as contribuicdes dessas tecnologias para o bom
desenvolvimento de sua formag¢ao no curso e o contributo destas a sua pratica profissional.

Tendo em vista a necessidade de fluéncia tecnoldgica para que se possa participar de um
curso a distancia com suporte no meio digital, fica explicita a intrinseca conexdo entre EAD,
alfabetizacdo e inclusdo digital. Isso ndo significa, no entanto, ser, esta ultima, pré-requisito para
EAD e sim que ha necessidade de se trabalhar o desenvolvimento de competéncias relacionadas a
alfabetizacdo e inclusdo digital quando as pessoas se propdem a adquirir uma formagdo a
distancia. A par disso, Almeida (2002, p. 43), observa que a participacdo em cursos a distancia
por meio de ambientes virtuais de aprendizagem incita o desenvolvimento da expressao do
pensamento pela representacdo escrita quando ¢ oportunizado ao aprendiz participar de
discussdes, expressar-se livremente e desenvolver produgdes individuais e grupais.

A Educagdo a Distancia, porém, nao deve ser simplesmente confundida com o
instrumental, com as tecnologias a que recorre. Deve ser compreendida como uma pratica
educativa situada e mediatizada, uma modalidade de se fazer educagdo, de se democratizar o
conhecimento. E, portanto, uma alternativa pedagégica que se coloca hoje ao educador que tem
uma pratica fundamentada em uma racionalidade ética, solidaria e compromissada com as
mudangas sociais. Compreender a pratica educativa por meio do trabalho pedagogico
desenvolvido no curso € o que faremos a seguir
5.2 Concepcoes de Pedagogia e Docéncia

Para uma compreensdao do curso de Pedagogia EAD, era de fundamental importancia
analisar as concepgdes, diretrizes e fundamentos que estdo descritos em sua proposta de
formacgao. Para isto, foi realizada uma analise do projeto pedagdgico do curso com o intuito de
desvelar os fios conectores do trabalho pedagdgico. O projeto pedagdgico, segundo Veiga (2007,
p.- 32), “ndo ¢ uma fotografia do presente, mas uma imagem do futuro. Seu carater utépico — o
que ainda ndo existe — se estabelece em torno do que pode existir e de como deve ser
encaminhado para que exista o que pode existir”. Portanto, para desvelar o que houve, era preciso
compreender o que o curso de Pedagogia pretendia que houvesse, sendo assim, o projeto
pedagdgico do curso era o instrumento que oferecia os referenciais norteadores do curso.

Ao solicitar o projeto pedagogico a coordenadora do curso, tive o receio de que este nao

fosse disponibilizado. Muitas institui¢des educacionais sdo receosas em apresentar o projeto
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pedagdgico, principalmente para alguém que ndo compde o quadro de profissionais do curso nem
da instituicdo.

Para minha surpresa, a coordenadora foi solicita, disponibilizando-me o projeto
pedagogico e, com uma postura tranqiiila e sincera, alertou-me quanto ao fato de que o mesmo
ainda estava em processo de implantagdo, solicitou-me que levasse isto em consideracao.
Portanto, pautada em um compromisso €tico com a coordenadora, com o curso € a institui¢ao,
esclareco que as analises foram realizadas em um projeto em construcio. E possivel, logo, que as
observagdes descritas nesta pesquisa ja possam ter sido reconstruidas.

O Curso de Pedagogia Habilitagdo em Docéncia nos anos iniciais do Ensino Fundamental
¢ Supervisdo Educacional, oferecido pela Fundagdo Universidade do Tocantins UNITINS,
embasa-se nos referenciais prescritos pela Lei de Diretrizes e Bases 9394/96 instituidos pelo
MEC para a educacdo Nacional, no Plano Nacional de Educacgdo - PNE (Lei.10.172/2001) e em
Pareceres e Resolucdes relativas as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formagdo de
Professores da Educacdo Basica, em Nivel Superior, Curso de Licenciatura, de Graduagao Plena.

Embasados por essas diretrizes, reconhecem o profissional da educagao,

[...] ndo apenas na docéncia de 1% a 4* séries, como se um caminho de adaptagio do
Curso de Pedagogia devesse ser realizado a partir do Curso Normal Superior; o
profissional da Educag8o atua no ensino, na organizagdo e gestdo de sistemas, unidades
e projetos educacionais, na producdo de conhecimento. E com isso, também
reconhecemos que a esse (a) educador (a) além da formacdo do docente, a Supervisao
Educacional como uma énfase intencional para melhor atuar nos cenarios educacionais.
(PROJETO PEDAGOGICO)

Portanto, defendem a formacao de um profissional da educa¢do para atuar como docente
na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e Supervisio Educacional, bem
como na organizagdo e gestdo de sistemas, unidades, projetos e experiéncias educativas e na
producao e difusdo do conhecimento cientifico e tecnoldgico do campo educacional em contextos
escolares e ndo escolares.

Concebem uma educag¢do que promova a eqiiidade, a inclusdo social e a elevacdo da
cultura geral da populacdo. Em conformidade a esse ideal, a legislagdo educacional prevé a
preparagdo do individuo “para o exercicio da cidadania e sua qualificagdo para o trabalho”
(Art.2°, LDB, 1996). Esses sao, portanto, indicativos de que a educagao tem um importante papel
a desempenhar no processo de desenvolvimento geral da sociedade. No entanto, o projeto
pedagdgico enfatizava a formacdo profissional sem apresentar concepcdes e referenciais que

respaldassem a compreensao sobre o trabalho pedagdgico que pretendia desenvolver no curso.

Ha razdes poderosas para enfatizar esses aspectos: € que a organizagdo do
trabalho (mesmo o trabalho pedagdgico, em seus varios sentidos) se da no seio de uma
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organizagdo social historicamente determinada. As formas que essa organizagdo
assume, na escola, mantém ligagdo com tal tipo de organizagdo social. (FREITAS,
2005, p. 98)
Compreender a organizacao do trabalho pedagdgico que se estabelece no ambito
do curso era de crucial importancia. As agdes, reagdes e reflexdes que se desencadeavam no

curso, por coordenadores, professores, web tutores e alunos, eram reflexos do trabalho humano

nas relacdes sociais. Sao essas acdes que definem os rumos e ritmos do curriculo proposto.

E muito importante que nos aprofundemos no que estamos considerando como
principios organizadores do trabalho docente, tendo em vista a redefinicdo de um
projeto politico pedagodgico que aposte em um conjunto coerente de opgoes, idéias,
saberes e propostas. Projeto este que nos ajude a compreender melhor as regras do jogo
de ser e estar na profissdo docente, e, mais do que isso, que permita apostar na
“vontade de vencer [...] (ABDALLA, 2007, p. 157).

Quando a proposta pedagogica de um curso ¢ discutida e compreendida pela equipe,
estabelecer as conexdes do trabalho pedagdgico torna-se mais facil, pois, as “regras do jogo”
ficam esclarecidas. Neste sentido, era de extrema importancia compreender como a
coordenadora, professores, web tutores e alunos compreendiam o projeto pedagdgico do curso,
pois estavam diretamente envolvidos na sua efetivagdo, vivenciavam sua proposta, portanto
tinham suas interpretagdes a respeito, € seria interessante conhecé-las. Quanto a este quesito,
apresento a seguir como professores, web tutores e alunos compreendiam o projeto pedagdgico
do curso, suas concepgdes sobre Pedagogia, educagdo e docéncia.

Era importante identificar se o projeto pedagdgico era discutido, analisado e estudado
pelos professores no momento das reunides pedagdgicas com a coordenadora, pois 0 mesmo se
constitui como instrumento norteador do trabalho pedagogico. Portanto, segundo Veiga (2007, p.
117), “exige uma agdo colegiada para verificar se as atividades pedagogicas estdo coerentes com
0s objetivos propostos”. Faz-se necessario, portanto, que os professores tenham compreensao
sobre as propostas que permeiam o projeto pedagdgico para que, em consonancia com 0 mesmo,
organizem suas agdes didatico-pedagdgicas. Inicialmente, entrevistei a coordenadora para
compreender como se desenvolveu o processo de construgdao do projeto pedagogico e identificar
sua percepc¢ao.

Segundo a coordenadora, o projeto pedagdgico ainda estava em constru¢ao € o mesmo foi
compartilhado para discussdo com a comunidade académica e professores. No entanto, ndo
encontrei indicios de que estas reunides fossem sistematicas, registradas em ata, planejadas em
um cronograma do curso e avaliadas posteriormente. A coordenadora, ao se referir ao projeto

pedagogico do curso, expressa-se de maneira genérica, pautando-se na legislagdo, porém, sem
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referendar quais delas. Nao se sente a vontade também para falar das concepgdes que embasam o
projeto.

Durante a entrevista, no momento em que entramos na efetivacdo do projeto, a situacao
foi diferente. Como pode ser visto nos proximos topicos, mostrou-se mais tranqiiila e segura. Isto
denota um maior interesse da coordenadora para as questdes operacionais do que para as questoes
que exigem um trabalho pautado em fundamentos tedricos. Este fato parece associar-se a
formacdo da coordenadora, que ndo ¢ pedagoga. Embora a mesma tenha feito licenciatura, ¢é
sabido que esses cursos mesmo vinculados a docéncia, trazem em sua proposta de formagao uma

dicotomia entre os conhecimentos especificos e os pedagogicos do curso. Essa divisdo contribui

para inibir os espacos dos saberes que embasam docéncia.

Ou seja, esses profissionais ndo t€m se apropriado dos estudos sistematicos sobre a
educagdo realizados pela Pedagogia, a qual tem por objeto de estudo a educagdo
enquanto pratica social, constréi a teoria pedagogica. (PIMENTA, 2005, p. 65)

E preciso ampliar a visio simplista e reducionista que se faz dos conhecimentos
pedagdgicos, relacionando-os estritamente a didatica da sala de aula. Compreender o pedagogico
enquanto espacgo de agdes educativas que expressam finalidades socio-politicas que promovem e
orientam sentido a essas ac¢des ¢ questao sine qua non para a efetivagdo da pratica educativa.

Com relacdo ao projeto pedagogico do curso, segundo a professora Raquel, no primeiro
semestre do curso a coordenadora deu o Projeto Politico para toda a equipe. Ele foi lido,
discutido alguma questdo que ndo ficou legal, que ndo ficou bem clara, a gente tinha essa
abertura, de discutir isso com ela. Agora a gente esta naquela sistematica, de que ia mudar o
curso para a questdo da habilitagcdo no semestre passado. Nos comeg¢amos antes de mudar a lei
entdo vamos continuar com o projeto inicial do curso de pedagogia que ¢ de 1 a 4 serie de
supervisdao educacional. Quanto as reformulagdes para os cursos de pedagogia preconizada pelos
referenciais, a professora Raquel apresentava certo desconhecimento a respeito do assunto nao
buscava respaldo nos embasamentos tedricos € sim no senso comum, ndo se pronunciava com
seguranca e sim com indecisdo, apresentando que as discussdes para estudo deixaram lacunas.

A professora Sandra, por trabalhar o projeto politico pedagdgico no plano de ensino da
disciplina Supervisao Educacional I, tinha uma preocupagao de que o aluno tivesse conhecimento
sobre o mesmo. A proposta, segundo a professora, é de nos trabalharmos exatamente essa nova
legislagdo em relagdo a supervisdo, o que o Projeto Pedagogico prevé, porque o nosso projeto
ainda prevé a habilitagdo de supervisio e os novos cursos ndo prevéem. O que mudou na

legisla¢do em relagdo a isto.
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Nesse sentido, a professora trabalhou em uma das tele-aulas, os referenciais e diretrizes
que embasam a pedagogia especificamente do projeto do curso. Aproveitou para fazer uma
retrospectiva historica dos referenciais que embasam a Pedagogia e refletir sobre as diversas
concepgdes que acompanham sua trajetoria. Ao assistir a tele-aula da professora Sandra, confesso
que fiquei constrangida ao ver que, no momento de uma aula voltada para os aspectos da
formacao do pedagogo, os alunos, em sua maioria, estavam dispersos em conversas paralelas,
alguns cochilavam e outros faziam atividades ndo relacionadas ao curso. Apresentava-se, ali, uma
das fragilidades do processo ensino-aprendizagem do curso de Pedagogia a distancia. O professor
nao tinha como interagir com os alunos, portanto, ndo tinha conhecimento sobre o que se passava
nas telessalas. Mesmo com um assistente de sala para inibir as conversas paralelas dos alunos, ele
ndo consegue intervir sobre o interesse dos mesmos pelo contetdo. Se o professor tivesse a
possibilidade de interagir com os alunos na tele-sala, a situagdo poderia ser diferente.

Este contexto abre espacos para fragilidades na formacdo do pedagogo do curso
investigado. Remete-nos a algumas reflexdes sobre o projeto pedagodgico do curso. Quando
pergunto ao professor Liicio sobre o projeto pedagodgico do curso, desenvolve-se o seguinte
diadlogo: como eu estou no ensino a distancia ha um ano, ele ja estava em andamento. Entdo foi
liberado, foi dada permissdo para poder ler. As vezes discute-se mais ndo suficiente. Porque eu
entrei em um sistema que jd estava em andamento, entdo a idéia é manter aquilo que estd.

O que nos chama a atencdo na fala do professor ¢ a justificativa sobre o pouco
conhecimento do projeto pedagdgico do curso, ao fato de estar ha um ano atuando no curso.
Como se esse tempo fosse pouco para se inteirar e articular sua docéncia ao projeto. O outro
argumento apresentado pelo professor ¢ quanto a liberagdo ou permissdao para ler o projeto,
demonstrando que existia um controle sobre o mesmo. A fala causou-me estranheza, pois a
coordenadora o havia entregado a mim quando solicitado. Minha interpretacdo ¢ de que o
professor estava buscando subterfigios para o fato de ndo estar inteirado sobre o mesmo. Em
nem um momento de sua fala, assumiu a responsabilidade por ndo ter procurado se inteirar sobre
o projeto do curso. Cabe a cada um esse comprometimento e ndo somente a coordenadora do
curso, embora viabilizar os estudos, implementacao e efetivacdo competem a mesma. A fala do
professor contradiz a fala da professora Raquel quanto as reunides de estudo, pois disse: Ndo,
ndo. Dentro da nossa area pelo menos, ndo trabalhamos isto.

O professor Lucio ¢ formado primeiramente em Ciéncias, depois formou-se em
Matematica e, por questdes de trabalho, segundo o mesmo, fez Pedagogia. Possui especializagdo

em Matematica Superior e mestrado em Formagdo de Professores. O curso de Pedagogia foi a



134

ultima graduacao cursada. Segundo o professor, por uma exigéncia do trabalho. Fiquei inquieta
com a afirmac¢do do professor de que cursou Pedagogia por uma exigéncia do trabalho. O
professor justificou que: o que me incentivou a fazer Pedagogia ndo foi a vocagdo, foi a
necessidade. Eu precisava ser diretor de escola para progredir, para crescer. E naquele tempo
para ser diretor de escola tinha que obrigatoriamente ser Pedagogo em Administra¢do Escolar.
E légico que fazendo Pedagogia a contra gosto, digo inicialmente, eu descobri como era
importante e o quanto eu aprendi fazendo a Pedagogia. Gostei muito ter feito Pedagogia. E eu a
utilizo até hoje.

Apesar de dizer que gostou muito de ter feito o curso de pedagogia e de utilizar os
conhecimentos aprendidos, ao ser questionado se o projeto pedagogico do curso era discutido nas
aulas, respondeu: Ndo, ndo. Dentro da nossa area pelo menos, ndao trabalhamos isto. A area a
qual o professor se refere ¢ a das exatas, pois trabalha com a disciplina Fundamentos de
Metodologia da Matematica. Apresenta-se nas entrelinhas que o mesmo considera a disciplina
desvinculada do curriculo do curso.

Quanto aos webtutores, que eram trés no total, a entrevista foi coletiva. Ao serem
questionados sobre o projeto pedagdgico, deu-se um siléncio de 35 segundos registrados, gerando
certo desconforto em todos. Apds o siléncio, quem respondeu a pergunta foi apenas uma web-
tutora, como podemos ver a seguir: O curso iniciou o ano passado, no inicio do ano 2006/1,
entdo nos temos sim o projeto do curso, mas desse periodo de inicio pra cd ndo foi repassado
pra nos nenhuma mudanga por enquanto ndo. Os webtutores até poderiam conhecer o projeto
pedagogico do curso, porém nao o concebiam como um referencial para suas acdes educativas.

Quanto aos alunos do 4° periodo, houve a seguinte fala: a gente sé ouviu falar, ndo
conhecemos ndo, demonstrando que ainda ndo tinham conhecimento do projeto do curso.
Confundiam-no como nos apresenta a fala da aluna: Estd na apostila... eu acho.... no inicio de
cada disciplina. Nao conseguia diferenciar um projeto pedagodgico de um plano da disciplina.
Vivenciam uma proposta sem compreender seus principios norteadores, seu perfil de formacao,
sua proposta metodologica e avaliativa. Um dos instrumentos balizadores do processo
pedagogico era desconhecido pelo profissional, que, em sua formacdo, deveria receber
mecanismos que o auxiliassem, na compreensao sobre 0 mesmo.

Quanto as concepgdes de Pedagogia, e processos pedagdgicos que fundamentam a
proposta do curso, a professora Raquel compreendia da seguinte maneira: eu acho que nos
voltamos um pouco a questdo da concep¢do de pedagogia da época que eu fiz;, que era uma

concepg¢do de que o pedagogo tinha que compreender, ter uma visdo mais ampla e compreender



135

todo esse universo educacional. E agora houve esse retorno até em embasamento legal de que o
pedagogo tenha essa visdo geral, essa visao global, essa concepg¢do maior do que venha a ser
realmente um educador. A professora apresentava uma concepcao indefinida de Pedagogia,
pautando-se em referéncias da sua época de formacdo e mesmo assim, muito genéricas. Ela nao
apresentou uma concepgao precisa e clara, sua fala fica pautada nas referéncias do passado.

A professora Sandra foi mais explicita ao apresentar sua concep¢do, como podemos
verificar: O profissional da educagdo, o pedagogo, o professor ou o supervisor, seja a fungdo em
que ele estiver, ndo pode ficar limitado aos conhecimentos da drea da pedagogia, da educagao.
Ele tem que ler de economia, ele tem que saber de politica, ele tem que saber de sociedade, ele
tem que entender o que é neoliberalismo, o que é globalizagdo, o que isso tem a ver com a sala
de aula, que é o micro social, que é o contexto micro, entdo, é o que acontece nas quatro horas
letivas do dia é essa visdo, é esse ir e vir do macro pro micro, que esse profissional tem que ter.

A concepcao defendida pela professora ¢ a de que o pedagogo possa atuar de forma critica
e criativa na realidade em que vive. Atuar de um modo transformador em uma realidade em
mudanga e que tenha uma visdo sistémica de mundo. Quanto ao professor Lucio, referiu-se a
pedagogia da seguinte maneira: 4 pedagogia talvez por ter, como o proprio nome esta dizendo,
pedagogos que deveriam entender, eles tentam chegar a uma profundidade tdo grande em
relagdo a pedagogia que ndo entram em um consenso. Inicialmente a pedagogia era:
Administra¢do Escolar, Supervisdo Escolar, Inspeg¢do Escolar e Orientagdo Escolar. Quatro
areas. Depois disto, com o Normal Superior o governo chegou a conclusdo de que ndo era
suficiente, criou o Normal Superior. Depois que criaram o Normal Superior aparentemente ndo
chegaram a um consenso. Estdo voltando agora para a pedagogia porque ela deveria ter
permanecido desde anteriormente.

O professor ndo apresentava uma concepg¢ao; sua fala deslocava-se para as voltas e
reviravoltas do curso de Pedagogia sem apresentar uma compreensao sobre as mesmas. Observa-
se a necessidade de um estudo mais aprofundado do grupo sobre a trajetoria historica da
pedagogia, com seus referenciais, concepgoes ¢ fundamentos. Faz-se mister que os docentes que
vivenciaram sua formagdo em um curso de Pedagogia e atuam na formagdo de professores
tenham uma compreensao critico-reflexiva sobre os fundamentos filosoficos, historicos, politicos
e pedagdgicos que circundam a area de formagdo na qual estdo atuando. Que conhecam e se
aproximem do seu locus de trabalho, decodificando-o, interpretando suas estruturas, espagos,

sujeitos e processos envoltos no projeto pedagdgico do curso.
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Nessa perspectiva, destacamos a importincia de: conhecer as necessidades e as
expectativas (desejos, ideais, frustragdes, valores e ideologias) do grupo ao qual
pertencem os professores, alunos ¢ comunidade escolar; compreender mais fundo os
pontos de vista que recuperam o interesse institucional e social; e ressignificar o
trabalho coletivo como um momento valoroso de pratica social e educativa, e de
organizagdo do trabalho pedagdgico como um todo, das intengdes do projeto as agdes a
serem realizadas (ABDALLA, 2007, p. 161).

Quanto ao webtutor, ele apresenta a seguinte compreensdo sobre a Pedagogia: Eu vejo
assim que na pedagogia a gente tem uma preocupagdo maior com o outro, sabe? Claro que nos
temos uma preocupagdo muito grande na questdo do aprendizado, mas essa questdo do outro, da
humanizagdo, a questdo dos valores, dessa preservagdo dos valores. Essa é uma coisa que estd
muito presente na pedagogia.

A compreensdo que a webtutora apresenta com relacdao a pedagogia ficava relacionada ao
campo das relagdes interpessoais. De fato, o pedagogo ¢ um dos profissionais que cuida da
formacao humana, entretanto trabalha com outros conhecimentos relacionados aos componentes
do processo educativo: o que deve ser aprendido, que sdo os resultados esperados; o como se
aprende esses resultados, que sdo os processos de aprendizagem; as condig¢oes do ensino e
aprendizagem, ou seja, que tipos de praticas sdo necessarios para por em agdo os processos de
ensino que favoregam a aprendizagem, onde, quando, com que recursos fisicos e organizacionais
e com que profissionais etc. Existe uma dimensdo social, historica, organizacional e pedagogica
da Pedagogia que nao foi explanada pela webtutora, reflexo de uma formagao fragilizada.

O webtutor Arthur apresentou a seguinte interpretagdo sobre a Pedagogia: Quando eu
terminei a minha licenciatura em matemdtica, a gente vé o pedagogo como um problema, porque
uma grande parte trabalha com excesso de pedagogismo na darea de exatas. Eu ndo conhego o
curso de pedagogia desde o inicio. O que choca ainda um pouco nas escolas é que a gente vé
algumas pessoas formadas em pedagogia que se sentem no direito de querer ensinar para todo
mundo de todas as areas. Ele acha que por saber algumas metodologias ele também tem o
conhecimento fundamental da disciplina, o fundamento da disciplina, com isso, existe ja um
certo repudio do pessoal na area de exatas com essa caracteristica do curso de pedagogia de
querer saber mais do que os demais.

O web tutor Arthur possui graduacdo em Matematica, especializacdo em formagdo do
educador pela Universidade Estadual da Paraiba e, na época da entrevista, era Mestrando.
Assumia, concomitantemente, duas fungdes na disciplina Fundamentos de Metodologia de
Matematica do terceiro periodo. Uma como professor, assessorando o professor Lucio, e a outra

como webtutor, trabalhando na interatividade com os alunos. Ficou evidente quanto ao



137

descontentamento e até mesmo certo pré-conceito que o webtutor trazia desde a sua formagao
com relagdo ao pedagogo. O professor apresentou desconhecimento sobre a Pedagogia.

O webtutor apresenta uma visdo pragmatica do processo educativo, privilegiando a
pratica sob a teoria, como se fossem processos distintos. Apesar de ser licenciado, de ter cursado
uma especializacdo em formagdo do educador, o webtutor, apresentava em sua fala, algumas
fragilidades e dificuldades na compreensdao dos fundamentos tedricos metodoldgicos enquanto
conhecimentos edificadores da acdo didatico-pedagogica do professor. Ele se apresentava muito
mais como um bacharel do que um licenciado. Essa visdo, que ¢ fruto de uma formagao
fragmentada, pautada em um curriculo predominantemente técnico, vé o pedagogo como um
profissional para trabalhar apenas com as questdes metodologicas, com um direcionamento
focado nas técnicas de dinamica de grupo e no campo das relagdes humanas nas empresas. A
Pedagogia vai muito além, segundo Pimenta (2005, p. 65), “[...] ocupa-se desses aspectos, mas,
antes disso, até mesmo para deles se ocupar, tem um significado mais amplo e globalizante”.

Nao compreender a dimensdo e concepcao da Pedagogia ¢ complexo para o
desenvolvimento do processo pedagogico do curso. O webtutor tem uma fungao desafiadora que
¢ fortalecer a aprendizagem dos alunos nos momentos de interatividade, sanando suas duvidas,
ndo somente em relacdo as questdes que concernem a disciplina, mas as relacionadas ao curso
como um todo. Portanto a compreensdao dos fundamentos tedricos, dos processos didatico-
pedagogicos e dos referenciais que concebem a formacao do pedagogo ¢ de crucial importancia.
Como alguém ira investir e buscar apropriar-se de algo em que nao acredita? Como alguém
podera promover a reflexao e o didlogo sobre algo que nao domina?

Na relacao pedagodgica, segundo Libaneo (2006, p. 1) “[...] o essencial ¢ educar e ensinar
por meio da relagdo professor-aluno-conteudo, viabilizada por condigdes concretas”. Em relagdo
ao curso de Pedagogia EAD, essas relagdes sdo estabelecidas a distancia e o webtutor, por meio
das ferramentas interativas, busca aproximar os alunos do professor, possibilitando-lhes, além do
desenvolvimento cognitivo, o sentimento de pertenca integrante de um curso. Mas para isso,
muitas condi¢des precisam ser atendidas em relacdo a quem ensina e quem aprende: a selecao e
organizacdo dos conteudos, as formas de estimulagdo e motivacdo, as formas de organizacao e
gestdo do curso, da telessala, dos ambientes interativos, os instrumentos de avaliacdo da
aprendizagem, os meios de redugdo de dificuldades de aprendizagem etc.

Sdo essas as tarefas a serem assumidas, mas principalmente, sdo essas as tarefas da
Pedagogia para as quais ¢ absolutamente imprescindivel a compreensdo sobre as concepgoes,

fundamentos, atribui¢des e fungdes que permeiam a formagao do pedagogo.
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Neste contexto, busco compreender o que os interlocutores consideravam essencial na
formagao do pedagogo e como viam o mercado de trabalho.

Segundo a professora Sandra, até um tempo atrds nos viamos o pedagogo na escola, hoje
o pedagogo ndo é mais o profissional da escola. A escola é um dos locais, acredita em uma
ampliacdo do mercado de trabalho com a abertura de novos espagos para a atuacao profissional
do pedagogo. Neste contexto, preconiza que esse profissional precisa adquirir conhecimentos
sociologicos, politicos, economicos, culturais e que tenham relagdo com a questdo da pedagogia
e também tentar sempre fazer o ir e vir da pratica com a teoria pra que eles ndo sejam
profissionais vazios, defende o entrelagamento da relagdo tedrico-pratica, possibilitando-lhe uma
reflexdo sobre a sua atuagdo profissional.

A professora Raquel apresenta a seguinte compreensao: porque nos estamos trabalhando
com pessoas que estdo em formagdo (...) entdo a gente tem um papel muito importante, um papel
social muito importante na formag¢do desses jovens, e afetivo, as vezes vocé acompanha esse
aluno desde a 1° série ate a 8° série; (...) vocé ndo ¢ s6 um pedagogo, vocé se transforma em
amiga, vocé é um pouco de psicologa. (...) o professor, o educador ele tem que conhecer seus
alunos. Apresenta uma visao psicologizante de atuagdo para o Pedagogo. Um Psicopedagogo que
trabalha com as questdes emocionais e afetivas, exercendo um pouco o papel de amigo, quase
alguém da familia. Defende uma postura profissional critico-reflexiva para o professor e nao se
aprofunda nos aspectos voltados para os fundamentos que embasam a Pedagogia.

Quanto ao professor Lucio, considera que na formagdo do pedagogo existe a necessidade,
exatamente a que existe nos outros cursos, que a pessoa aprenda a aprender, que ele possa se
aprimorar constantemente, que aprenda continuamente. Ndo existe mais, ele ndo sai sabendo
tudo como nenhum pedagogo e nem outras profissoes, mas ele deve aprender a aprender. Eu
acho fundamental.

O professor apresenta uma visdo genérica pautada no aprender a aprender, sem aprofundar
nas questdes especificas da formacdo do pedagogo. Generalizou a formacao do pedagogo com
outras areas, anulando as especificidades envolvidas em cada uma. E quanto ao mercado de
trabalho para o pedagogo, disse que o pedagogo esta sendo reconhecido. Até alguns lugares que
antes eram sempre deles, mas ndo estavam ocupados. E o caso do treinamento dentro da
empresa. Um local, que eu acho, aqui no Tocantins que ainda ndo estd sendo tdo utilizado, seria
na area de treinamento de pessoal dentro das empresas, que é utilizado por psicologo. Sendo que

na verdade os psicologos estariam preparados para isso. Estdo preparados, mas ndo tdo bem
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quanto o pedagogo. Entdo ele esta ocupando um espago, tanto nas escolas publica quanto nas
escolas privadas, mas ainda existe espaco para ser conquistado.

O professor destaca, como espago do pedagogo, a area de treinamento de pessoal dentro
das empresas, uma visdo concebida na Administragdo. Penso que o fato do professor Arthur ter
trabalhado como coordenador do SESI por mais de dez anos, suas raizes conceituais e vivenciais
ainda se articulam com a area da Administracdo Empresarial.

A webtutora Rosa v€ com entusiasmo a abertura de novas areas para a inser¢ao do
pedagogo, porém o foco maior ¢ a area da saude. A webtutora Fabiana ndo vé da mesma forma,
acha que o espago no mercado de trabalho ainda esta restrito e que o pedagogo ainda atua mesmo
¢ na escola.

Para a webtutora Rosa, o essencial na formag¢ao do pedagogo é que vocé tenha uma
determinagdo, objetivo. A partir da hora que eu tenho um objetivo firmado na minha vida, que eu
estudei, eu me preparei para determinada fungdo, é o que eu coloquei, tenho que ir em busca
disso. Sinaliza a importancia de estar sempre buscando, especializando, fazendo novos cursos,
participando de outros cursos, especializagoes. Para a webtutora Fabiana, o curriculo nunca vai
ser pronto, nunca vai dar a formagdo 100% pro aluno, acredito que ndo. Eu senti muita falta da
questdo do portugués, da lingua portuguesa, porque eu acho que todos precisam falar bem e
escrever bem, é uma necessidade de toda area profissional. Isso foi uma das areas que eu senti
maior dificuldade.

Quanto ao que as webtutoras consideram essencial no pedagogo, pauta-se no senso
comum, em principios e valores amplos, com sentidos genéricos, que se adaptam a diversas
profissdes. A webtutora Rosa comenta sobre a necessidade de uma formagdo continua, a
especificidade dessa formagao seria na especializacao, Mestrado ou doutorado, ndo ¢ identificado
nas falas. A webtutora Fabiana defende uma formacdo que amplie a carga horaria de Lingua
Portuguesa, pois sentiu e sente dificuldades e necessidades de utilizar os conhecimentos da lingua
em seu cotidiano e no exercicio profissional.

Observa-se que os interlocutores ndo apresentam um conhecimento aprofundado dos
processos e fundamentos que circundam o projeto pedagodgico do curso de Pedagogia EAD. Nao
se respaldam no conhecimento tedrico-investigativo da Pedagogia, nas ciéncias da educagdo, nos
estudos de teoria pedagogica, da pesquisa especifica voltada para os diversos campos de atuagao
profissional do pedagogo, das problematicas especificas do curriculo, desenvolvimento e

aprendizagem, das dificuldades escolares, avaliagdo etc. Com efeito, se ndo ha compreensdo
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especifica sobre os estudos teoricos de Pedagogia, veremos um curso de Pedagogia que nao
forma pedagogos.

Suas concepc¢des estdo pautadas em visdes da Administracdo, Sociologia, Psicologia,
principalmente relacionamento interpessoal, o lugar do pedagdgico foi ocultado. Ao ser
perguntado sobre o campo de atuacdo do pedagogo nem um dos interlocutores fez referéncia: ao
espaco para formulacdo das politicas para educagdo, para realidade das salas de aula, para
formulacao de teorias de aprendizagem, métodos de ensino, desenvolvimento profissional dos
professores, gestao educacional etc. Desconhecendo-se as necessidades concretas das escolas, dos
professores, dos alunos, ndo se sabendo para que realidade se formam pedagogos e professores,
torna-se dificil formular um sistema integrado e articulado de formagao de educadores.

A melhoria da educagao e do trabalho dos professores ndo depende somente da formacgao
dos pedagogos, mas pode proporcionar uma ajuda valiosa para pensar teoricamente ¢ atuar em

relacdo a defini¢do de objetivos sociais e culturais para a educacao superior.

A Pedagogia ¢ um campo de conhecimento teérico e de praticas que integra e
sistematiza diferentes conhecimentos e processos de outros campos cientificos visando
dar unicidade a investigacdo e as acdes em relacdo ao seu objeto, a pratica educativa.
Como teoria e pratica, a Pedagogia formula objetivos e propde formas organizativas e
metodologicas de viabilizagdo da educagdo humana. A questdo central da Pedagogia é,
portanto, a formagdo humana mediante a qual os individuos adquirem aquelas
caracteristicas humanas necessarias para a vida em sociedade, considerando uma
realidade sempre em mudanca. Mas trata-se da formacao humana de sujeitos concretos,
com suas condigdes fisicas, emocionais, intelectuais, sociais, culturais, vivendo num
determinado contexto sdcio-cultural hoje visto na relagdo entre o global e o local, entre
o homogéneo e o diverso, entre o individual e o comunitario. E para esse mundo que a
Pedagogia precisa dar sua contribuigdo para a formacdo das pessoas. Decorre dai o
desafio social da Pedagogia que consiste em saber como ajudar os individuos a agir
num mundo em mudanga. (LIBANEO, 2006, p. 1)

Contribuir com a promocao das mudangas qualitativas no desenvolvimento e na
aprendizagem das pessoas, visando ajuda-las a se constituirem como sujeitos, a melhorar sua
capacidade de agdo e as suas competéncias para viver e agir na sociedade e na comunidade, sao
algumas das atribuicdes da Pedagogia. Cabe as instituigdes de Educagdo Superior que trabalham
com a formagdo do pedagogo, elaborar e desenvolver seus curriculos, para a promog¢ao da
valorizagdo e desenvolvimento humano, intelectual e profissional adquiridos em sua formagao.

Como o curriculo do curso forma para a docéncia nos anos iniciais do Ensino
Fundamental, ¢ relevante compreender como os interlocutores concebam a docéncia. O professor
Arthur diz que o pedagogo é um docente, ao pé da letra hoje o pedagogo é professor das séries

iniciais de 1° a 4°série, entdo ele é obrigatoriamente um docente.
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O professor Lucio ndo apresenta uma concepgao € sim expressa sua opiniao de que o
pedagogo ¢ um docente e ainda se respalda na obrigatoriedade da lei. Porém, que professor ¢
esse, o que pretende, o que faz, de que conhecimentos e instrumentos necessita para o
desenvolvimento do seu trabalho, ndo ¢ mencionado em sua fala. Ou seja, a docéncia constitui-se
num campo especifico de intervengado profissional na pratica social — ndo € qualquer um que pode
ser professor. E imprescindivel que a concepgio de docéncia tenha significados comprometidos
com as transformacdes das praticas docentes, que, so se efetivam na medida em que o professor
amplia sua consciéncia sobre a propria pratica, o que pressupde conhecimentos tedricos e criticos
sobre a realidade.

E nessa perspectiva que a professora Sandra concebe a docéncia, do professor enquanto
mediador da constru¢do do conhecimento. Ndo um professor que transmite, ndo um professor
que detém o conhecimento. Ele vai transmitir, mas partindo do conhecimento do aluno, fazer
essa troca, essa interagdo pra que o aluno possa realmente construir e ampliar sua visdo de
mundo em relacdo aos conhecimentos da escola, aos conhecimentos de mundo.

Nessa perspectiva os alunos precisam sentir-se parceiros/atores do processo educativo.
Valorizar o aluno significa dota-lo de perspectivas que o ajudem a compreender os contextos
historicos, sociais, culturais e organizacionais nos quais se edifiquem e se criem novas praticas:
de aula, de gestdo, de trabalho dos professores e dos alunos, formas coletivas de ensinar e
aprender.

Para a webtutora Rosa, o professor trabalha muito a pratica na sala de aula, [...] entdo a
questdo da docéncia é trabalhada do primeiro periodo acredito até o ultimo periodo. No
primeiro, mais o bdsico, os conhecimentos especificos: sociologia, filosofia mais algumas
especificidades para docéncia também e a partir do segundo periodo tiveram os fundamentos,
que sdo os fundamentos metodologicos. A webtutora pautou sua fala na pratica docente da sala de
aula, que ¢ estabelecida pelo curriculo, que inicialmente oferece as disciplinas do nucleo geral e a
partir do segundo periodo, as disciplinas especificas. Apresentou uma visdo de docéncia
vinculada somente a sala de aula, contrapondo ao projeto pedagogico, que concebe a docéncia
pautada na base formacional do pedagogo com atuacao profissional em espacgos escolares € nao
escolares.

Ha que se considerar que existiu por parte do grupo uma desigualdade quanto a
importancia entre os saberes constitutivos da docéncia na formagdo dos pedagogos, aqueles
relacionados aos conhecimentos didatico-pedagdgicos do ensino (metodologias e praticas de

ensinar), considerados de modo fragmentado e dissociados das areas especificas e apenas
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disciplinares e os relacionados aos saberes pedagdgicos mais amplos, estes, via de regra,
desarticulados daqueles.

O curriculo do curso propde a formagdo de professores. Observa-se que a maioria das
falas fica restrita a preparagdo para a regéncia de sala de aula, ndo trata das demais dimensodes da
atuacdo profissional, como sua participacdo no projeto pedagdgico do curso e os desafios para
sua efetivagdo. Nao ha fala sobre as tematicas relacionadas mais propriamente ao sistema
educacional e a atuacdo dos professores, restringe-se a vivéncia de natureza profissional. Nessa

perspectiva, espera-se que os professores,

[...] mobilizem os conhecimentos da teoria da educacdo ¢ do ensino, das areas do
conhecimento necessarias a compreensdo do ensino como realidade social, e que
desenvolvam neles a capacidade de investigar a propria atividade (a experiéncia) para, a
partir dela, constituirem e transformarem os seus saberes-fazeres docentes, num
processo continuo de constru¢do de suas identidades como professores (PIMENTA,
1999, p. 5).

Nesse contexto, fica evidenciado que a compreensdo sobre os fundamentos teorico-
praticos que circundam o projeto pedagdgico do curso ndo havia sido aprofundados no grupo. A
fala dos professores ndo expressa uma compreensao conceitual dos embasamentos cientificos que
balizam a proposta de formagao do curso. As concepcdes de Pedagogia, pedagogo e docéncia
precisam ser ressignificadas, analisadas e aprofundadas. E necessario promover reflexdes no
grupo sobre os referenciais da Pedagogia, ndo somente sobre o que se propde a legislagdo
vigente, mas também analisar as consideracdes de pesquisadores que confrontam esses
referenciais. Oportunizar outras visdes sobre um tema ampliaria a possibilidade de dialogo,
reflexdo e interpretagdes, promoveria o fortalecimento de se pensar a praxis educativa e a
redimensao da visdo que temos sobre a formacao do professor.

Nessa perspectiva, a compreensdo sobre o curso de Pedagogia se faz necessaria, nao
somente enquanto uma proposta de trabalho, mas sim como uma proposta de formag¢ao imbuida
de concepgdes, valores, ideais comprometidos com o desenvolvimento pessoal/intersubjetivo e

profissional do aluno. Um professor, que, enquanto,

[...] facilitador do acesso do aluno ao conhecimento (informador informado); se veja
como um ser de cultura que domina de forma profunda sua area de especialidade
(cientifica e pedagogico/educacional) e seus aportes para compreender o mundo; um
analista critico da sociedade, portanto, que nela intervém com sua atividade
profissional; um membro de uma comunidade de profissionais, portanto, cientifica (que
produz conhecimento sobre sua area) e social. (PIMENTA, 2005, p. 45)

E para a efetivacdo da formacdo desse profissional, faz-se necessario um espago de
formacdo que ofereca estruturas, projetos, logisticas, profissionais e conhecimento cientifico

apropriados. Portanto esse profissional deve ser formado nas universidades, que ¢ o lugar da



143

producdo social do conhecimento, da circulagdo da produgdo cultural em diferentes areas do
saber e do permanente exercicio da critica historico-social.
Decifrando a rede de conexdes — O que pensam os alunos

Um dos objetivos da investigagdo era analisar como os alunos compreendiam o processo
ensino-aprendizagem desenvolvido no curso de Pedagogia. Os processos que circundam a agado
de ensinar e aprender sdo diversos e adversos, ndo se restringem somente a sala de aula. No caso
da EAD, esse espaco sofria uma alteragdo maior devido a especificidade da modalidade.

Nessa perspectiva, procurei nao restringir meu olhar somente para o contexto da telessala,
mas o seu entorno: analisando, observando os espacos, movimentos e sujeitos envolvidos naquele
ambiente. Portanto, como compreendiam o projeto pedagodgico do curso, a organizagdo do
mesmo ¢ da telessala, o trabalho do Webtutor, o planejamento e a EAD.

Apresento, a seguir, as analises da investigacdo que foram construidas com base nas
interpretacdes entre o feito e o dito pelos alunos.

Um percentual de 54% dos alunos afirmou que conhecia o projeto pedagdgico do curso.
Porém, alguns ainda apresentavam dificuldade para interpretd-lo. Quando foi feita a mesma
pergunta no grupo, uma aluna respondeu: Esta na apostila... eu acho.... no inicio de cada
disciplina. Nao conseguia diferenciar um projeto pedagogico de um plano. Quando expliquei do
que se tratava, a resposta foi: a gente so ouviu falar, acho que ndo conhecemos ndo,
demonstrando incerteza se conheciam o projeto do curso. Nas respostas obtidas do questionario,
alguns alunos confundiam o termo projeto com projeto de vida, conforme podemos observar: - £
uma oportunidade que é unica nas nossas vidas, pois é uma chance para as pessoas que ndo tem
oportunidade de terminar os seus estudos na hora certa, melhor dizendo, tem uma abrangéncia
em todos os sentidos. - Porque sem o projeto ndo conseguimos os objetivos que desejamos. - E
atraves do projeto pedagogico que nos aprendemos muita coisa importante para 0 NosSO
conhecimento ser melhor.

Alguns assumiam: - tenho pouco conhecimento, mas tenho interesse em me aprofundar.
Apareciam interpretagdes confusas: - Nos da condicoes para conseguir executar as atividades
sem nenhum problema de acesso as aulas interativas. - Deveria abranger mais areas do campo,
pois, é bem longo o curso. E importante porque segue uma linha direcionada. - Porque posso
conhecé-lo teoricamente e na pratica executa-lo.

Nessa concep¢do, tem-se o direcionamento para o conhecimento como rede ou como
modelo cartesiano, de que o caminho € um s6 e em linha reta. Que existem direcionamentos para

as atividades, portanto, os problemas ndo surgirdo. O que ndo cabe em um projeto pedagdgico
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voltado para os novos paradigmas educacionais, em que o conhecimento da proposta nao
significa rigidez, envolve movimento, o agir e incorporar novas estratégias a realidade vigente,
pois, existem diferentes formas de aprender, lembrar, compreender e desempenhar algo. O
conhecimento decorre das interagdes produzidas nas construgdes e reconstrucdes entre o feito e o
elaborado.

Interpretagdes mais aproximadas: - £ através do projeto pedagdgico que sdo tracados
objetivos, sem objetivos ndo podemos definir as a¢ées. - E uma diretriz do curso e serve como
instrumento que conduz os docentes e discentes a um melhor aproveitamento das atividades
académicas. - Porque norteia o trabalho docente, nos dando bagagem para exercer a profissdo.
- E importante, pois, é por meio dele que conhecemos as propostas pedagégicas, seus objetivos e
habilidades a serem alcancadas. - E muito importante, pois, é através dele, que teremos uma
visdo do curso e de suas expectativas.

E interpretagdes mais criticas — £ um instrumento de construcdo e planejamento tedrico-
pratico, devendo ser uma praxis no cotidiano da gestdo escolar e corpo docente, buscando uma
politica de evolugcdo de problemas internos, prevendo suas solucoes e avaliagdo, implantando
uma corrente nova de conhecimento continuo e democratico. - Ele indicara um caminho, uma
fundamentag¢do com propostas vista a constru¢do e democratiza¢do, sendo que o coletivo
participa de maneira social e coletiva, buscando o foco no aluno e analise reflexiva da realidade
do meio.

Nessa perspectiva, a institui¢do € responsavel pela promog¢do do desenvolvimento do
cidadao, no sentido pleno da palavra. Entdo, cabe a ela definir-se pelo tipo de cidadao que deseja
formar, de acordo com a sua visdo de sociedade. Cabe-lhe também a incumbéncia de definir as
mudancas que julga necessarias fazer nessa sociedade, através das maos do cidaddao que ird
formar. Definida a sua postura, vai trabalhar no sentido de formar cidaddos conscientes, capazes
de compreender e criticar a realidade, atuando na busca da superacdo das desigualdades e do
respeito ao ser humano. Essa proposta ganha for¢a na constru¢cdo de um projeto pedagogico do
curso.

Apesar de 54.05% dos alunos afirmarem que o projeto pedagogico do curso foi pouco
trabalhado na tele-aula, apresentam interesse pelo tema e sentem desejo de aprender.
Compreendem que o projeto pedagogico ¢ um documento norteador e que, em funcdo desse
norte, as agdes pedagogicas serdo desenvolvidas. Suas falas dizem: - Eu queria aprender mais, -

Fico com vergonha de ndo entender direito, os professores poderiam trabalhar o tema conosco.
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Portanto, seria de extrema importancia que os professores trabalhassem também em suas
tele-aulas, nd3o somente conhecimentos prontos e acabados, mas que criassem espagos de
discussdo sobre o ideal e o real de cada comunidade na qual o aluno esta inserido. Isso
contribuiria para uma visao mais critica, reflexiva e politica sobre o projeto pedagdgico do curso.
Foram identificados alunos que possuiam uma visao mais ampliada e critica do mesmo. Poderiam
ser os mediadores nas discussdes presenciais do grupo. Era preciso buscar alternativas para
fortalecer a base epistemologica e pedagogica dos alunos.

A construgdo do PPC pelos cursos e pela universidade concretiza a condicao de
autonomia pedagogica dada pela LDB que, no seu art. 53, incisos LILIII e IV, d4 competéncia a
universidade para fixar seus curriculos, organizar seus programas, estabelecer os conteudos
programaticos de suas atividades/disciplinas, ainda que observadas diretrizes gerais pertinentes.
Além da autonomia para planejar a graduagdo, a LDB aponta para um mais amplo entendimento
da responsabilidade da universidade na formacdo do estudante. No art. 43, inciso I, a lei
estabelece que a educacdo superior tem por finalidade "estimular a criacdo cultural e o
desenvolvimento do espirito cientifico e do pensamento reflexivo". O inciso II aborda a
participacdo do individuo no desenvolvimento da sociedade brasileira ¢ a sua formacao continua.
J& o inciso III preconiza que o incentivo ao trabalho de pesquisa e investigacdo cientifica
desenvolva "o entendimento do homem e do meio em que vive". A amplitude da idéia de
formacao universitaria continua no inciso VI quando estabelece ser a finalidade da educagdo
superior "estimular o conhecimento dos problemas do mundo presente, em particular, os
nacionais e regionais, prestar servigos especializados a comunidade e estabelecer com esta uma
relacdo de reciprocidade".

Uma grande parte dos alunos, 54%, ndo possuia formacao docente. Esse fato era levado
em consideracdo no momento de preparar as tele-aulas. Os professores buscavam apresentar os
contetidos da maneira mais clara possivel no sentido de esclarecer aos alunos os termos e
conhecimentos especificos da area educacional. Quando perguntados se iriam exercer a docéncia,
os alunos diziam - Ndo quero sala de aula, quero trabalhar na coordenagdo. — Nao tenho jeito
para ser professora, acho que ndo. - Nao tenho certeza ainda. Os alunos ndo compreendiam a
base do curso centrada na docéncia, a visao no papel do supervisor era maior.

Era interessante abrir espacos no sentido de trazer reflexdes acerca dessa tematica,
perguntando: como os saberes docentes sdo elaborados, re-elaborados e apropriados pelo
professor? Como as discussdes, analises e reflexdes que ocorrem no interior das instituigdes de

formacao do professor podem ser mediadas na sala de aula, campo de atuagao real do professor?
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E fundamental que a educagdo seja vista como fator de desenvolvimento e transformagdo
humana. Para tanto, um dos pontos cruciais ¢ a formagdo docente que oriente os futuros
professores no sentido de conviver com seu aluno, observando os seus comportamentos,
conversando com ele, perguntando, sendo interrogado por ele e realizando em conjunto suas
experiéncias, a fim de auxiliar na aprendizagem e desenvolvimento e na sua futura pratica
docente.

A satisfagdo dos alunos com o espaco era de 71%, diziam: - melhorou demais,
antigamente quando ndo tinha ar condicionado era terrivel, mas fizemos abaixo assinado,
reclamamos muito até sermos ouvidos. Devemos ser tratados com o mesmo respeito que se tem
com o aluno presencial. As salas s3ao confortaveis, o problema era com relagdo a manutencao dos
equipamentos: TV e computador. A falta da impressora na sala de aula gerava muito desconforto.
Os alunos estavam reivindicando providéncias nesse sentido. Muitos alunos ndo possuiam
computador em casa e esse fator tem gerado desconforto entre os mesmos e os Centros
Associados que sdo os responsaveis pelos equipamentos.

Como o trabalho de interatividade ndo era efetivo, ainda tinham muitas fissuras para
serem melhoradas. Os alunos ndo faziam comentarios sobre o webtutuor em sala de aula, nem
contra, nem a favor. O grau de satisfacdo apresentado causou-me certa estranheza, porém,
analisando com maior profundidade, esses dados demonstravam que os alunos, na verdade, ndo
apresentavam uma visdo detalhada e profunda do trabalho do webtutor. Como ndo interagiam,
ndo tinham como avaliar o trabalho do mesmo. Segundo uma aluna: é um trabalho que deixa a
desejar, precisa capacitar os tutores. Os alunos reclamavam das respostas dos webtutores, tidas
como vagas. Além disso, segundo os universitarios, os webtutores demoravam a responder. Isso
nos remete a reflexdo voltada para a preparacdo do webtutor. O seu papel ¢ de extrema
importancia, portanto, vai além de responder perguntas.

Por outro lado, a maioria dos alunos afirma que tem consciéncia de que a comunicagao e
a interagdo eram essenciais para o sucesso de sua aprendizagem nessa modalidade, a qual
dependeria da utilizagdo efetiva dos meios de comunicagdo disponiveis. Eles explicitavam que as
atividades presenciais lhes proporcionam uma integracdo maior com os colegas, tutores e com
outros grupos de estudantes. Portanto, mesmo para os estudantes da EAD, a nocdo da
presencialidade como atividade que pressupde um contato fisico, em mesmo tempo e em mesmo
espago geografico era importante. A qualidade de comunica¢do e de interatividade com os
sujeitos envolvidos em um curso a distdncia dependera do interesse dos estudantes e também dos

critérios que serdao delimitados pela equipe pedagogica do curso. A dimensao da interatividade no



147

curso, ainda, ndo era suficientemente priorizada. Os estudantes ndo eram desafiados a realizar
atividades colaborativas, de co-participagdo e de co-autoria, caracteristicas essenciais dessa
dimensao (SILVA, 2001; BORGES, 2003). O curso apresentava alguns avangos no sentido de
buscar romper com a abordagem tradicional de ensino, mas, pouco se valia das atividades
colaborativas, principal diferencial de cursos on-line, as quais possibilitam efetivamente uma
ruptura com a abordagem tradicional em direcdo a uma abordagem mais inovadora.

Os alunos viam com bons olhos o planejamento dos professores; 59% estavam satisfeitos.
Trata-se de um reflexo do tempo destinado ao cuidado na preparagdo das aulas. Entretanto, as
reclamagdes giravam mais especificamente em torno das estratégias utilizadas pelos professores.
Quanto as aulas expositivas € o power point, a reclamagdo era geral, estavam cansados. Os
professores buscavam alternar, porém, como todos usavam 0s mesSmos recursos, era uma
massificacdo intensa sobre os alunos, que acabavam cansados e desinteressados pela aula. Era
preciso buscar planejar de forma que os professores alternassem os recursos, apresentando uma
aula diferente da outra.

Mas, como elaborar um material atrativo se ainda dispomos de recursos muito simples
para prender a aten¢do dos alunos? Para especialistas, essa ¢ mais uma tarefa de abordagem
pedagdgica. Segundo Azevedo (2005) "[...] a atratividade do curso a distancia ndo esta s6 na
ferramenta, mas no que ele oferece em termos de conhecimento". E nessa hora que o professor
descobre que precisa reinventar sua forma de ensinar. Segundo ele, 80% dos professores
universitarios repetem em sala de aula o método de ensino pelo qual foram instruidos. "A
formacao pedagogica do professor de Ensino Superior ¢ extremamente defasada. Muito do que se
v€ em sala de aula hoje esta ligado a condicionamento de comportamento e de memorizagdo,"
conta. E diz mais, os ultimos 30 anos da evolu¢do em educagdo foram praticamente ignorados e
as aulas de hoje continuam a ser dadas como era ha 50 anos. "Estas sdo questdes que vao muito
além da educacdo a distancia. Elas estdo defasadas mesmo para o ensino presencial”, lamenta
Azevedo. Frente a isso, professores precisam refletir sobre o que € ensinar e aprender nos dias de
hoje.

Os estudantes apresentam uma concepgao de educacdo a distdncia similar. Para eles a
EAD ¢ sinénimo de oportunidade, de possibilidade, de proposta de ensino que visa a colaborar
para que pessoas com dificuldade de tempo e de acesso ao ensino presencial possam realizar a
graduagdo, oportunizando as pessoas moradoras em cidades distantes das universidades a

continuar com os estudos e concluir a graduag¢do ou especializagdo. Para os estudantes da EAD,
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os cursos de graduagdo a distadncia sdo, antes de tudo, uma opg¢do para aqueles que nao tém
condi¢des de freqiientar um curso presencial.

A partir das respostas obtidas dos estudantes da modalidade a distancia, percebe-se que
essa modalidade se constituiu na unica oportunidade de realizacdo de uma formagdo superior,
especialmente para aqueles estudantes que habitavam em cidades de pequeno porte, como
exemplificou esta aluna: “uma maneira de realizar um sonho, pois ndo poderia comparecer a
aula diariamente”.

O curso foi uma oportunidade de condi¢des de profissionalizagdo e despertou um
sentimento de que, através de sua acdo pedagogica, foi possivel promover mudangas na
sociedade, como afirma este estudante: “a realiza¢do de um sonho e a possibilidade concreta de
me tornar uma profissional de qualidade que possa mudar a realidade da sociedade por meio da
educacdo de criancas”.

Os estudantes afirmam também que o curso a distancia lhes ofereceu condig¢des para
estudar e realizar suas tarefas sem sair de casa, sem a necessidade de deslocamento de cidades, de
abandono da familia e do emprego, o que para este grupo era imprescindivel e significativo.
Nesse sentido, apresentamos mais um depoimento de outra estudante: “o curso a distancia
ofereceu a oportunidade de estudar sem sair de casa, ficar mais perto dos filhos menores, e
tendo acesso ao curso superior, a economia em transporte’.

Vale destacar que dentre as 37 entrevistas, 34 delas sdo de estudantes do sexo feminino.
Fatores como economia e a seguranga também sao apontados como positivos pelos estudantes da
educacdo a distancia pelo fato de ndo precisarem transitar em rodovias perigosas para assistirem a
aulas diariamente, diferentemente dos estudantes do curso presencial.

As fragilidades do curso, segundo os alunos, estdo relacionadas aos seguintes quesitos: -
dificuldade de acesso a web-aula, - falta presencial do professor as vezes trazem alguns
prejuizos no momento da duvida, - ndo tirar duvidas direto com o professor, a falta de intera¢do
com o professor no momento da aula; - as duvidas sdo pouco esclarecidas. As respostas
demonstram que os alunos sentem falta do contato presencial. Somos humanos, desde que
nascemos necessitamos do contato humano para a nossa sobrevivéncia, portanto, somos seres
socidveis, caracteristica herdada, inata na nossa construgdao bio-fisio-psicosocial. Nao ¢ de se
estranhar que os alunos sintam falta dessa intera¢do. Fortalecer os mecanismos de interagdo ¢ um
desafio que se faz urgente no contexto do curso investigado.

Alguns alunos sentem - caréncia em relagdo a apresentacdo de trabalhos semindrios, -

aulas sem dinamismo, os professores ddo aula como se estivessem apresentando o Jornal
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Nacional, - grande quantidade de conteudo a ser estudado ao mesmo tempo, ndo ser avaliado
pelos trabalhos. Esse ¢ o resultado da auséncia do feedback para os alunos, de um
acompanhamento no qual o aluno possa tirar suas dividas, ndo se sentir s6 no processo. Os
mecanismos estdo organizados, disponiveis, porém, ndo sao bem explorados, precisa-se de
dinamizagao desse trabalho.

Outra fragilidade apresentada pelos alunos de maneira bem expressiva € a dificuldade em
acompanhar o curso (muitos ndo possuem computador), agregada a dificuldade na utilizagdo das
ferramentas disponiveis. Como os processos de suporte pedagodgicos e interativos sdo via internet,
0os que nao possuem computador ficam com o seu tempo limitado para auto-estudo,
comprometendo sua aprendizagem.

Quanto a concepgio que os alunos possuem de Pedagogia, ei-la: - £ ter conhecimento
educacional e também passar aos demais principalmente educacional. - E um curso que ensina a
profissdo, formagdo de professor, orientador... - E um curso de formacdo para professores, na
qual tem por objetivos capacitar pessoas capazes de desenvolver nas criangas habilidade e
competéncia. - Curso de formacdo de professor nas séries iniciais e supervisio escolar. - E
filosofia da educacio e diddtica da educacio - E o estudo da educacdo e das didaticas.
Apresentam uma visdo reducionista do campo da Pedagogia, comparando-a como disciplina de
Filosofia da educacdo e didatica, prescritiva de métodos e técnicas. Nao distinguem a Pedagogia
segundo Pimenta (2005) “enquanto campo tedrico da pratica educativa educacional que nao se
restringe a didatica da sala de aula, nos espagos escolares, mas esta presente nas agdes educativas
da sociedade em geral”. Existe a necessidade premente de que se trabalhe os conhecimentos
relacionados ao campo da Pedagogia, ampliando a visdo sobre a mesma e sobre o seu campo de
atuacao profissional.

Quanto ao que consideravam essencial na formac¢ao de um pedagogo foram apresentadas
as seguintes respostas: - profissionalismo, - ética, - qualifica¢do profissional, habilidades, -amar
a profissdo, - sentem falta do contato fisico com o professor, - um pedagogo tem que ter um
espirito empreendedor ,- deve ter a visdo de gestor maior do que de professor, afinal o
pedagogico é a chave mor da gestdo educacional, - ser pesquisador, ler muito, ser inspirado e
conhecedor de diversos conhecimentos que regem o saber cientifico. As consideracdes
apresentadas pautam-se em conhecimentos genéricos que cabem a qualquer profissional.
Apresentam também uma dimensdo fragmentada do trabalho do gestor e do professor,
hierarquizando os niveis de formagdo e de conhecimento. Com isso, apresentam conhecimentos

destorcidos e limitados sobre a base tedrico-epistemologica que embasa a sua formagao.
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Apontam para a necessidade de ndo apenas discutir teoricamente a pratica, mas buscar
espagos de reflexdo sobre o que estavam vivenciando no campo de estagio, como forma de
garantir a construcdo do conhecimento de maneira integral, através da constituicdo da rede de
relacdes entre os saberes.

O pedagogico perpassa toda a sociedade, extrapolando o ambito escolar formal. Como
afirma Libaneo (1999), a Pedagogia ocupa-se, de fato, de processos educativos, métodos,
maneiras de ensinar, mas, antes disso, ela tem um significado bem mais globalizante. Ela ¢ um
campo de conhecimentos sobre a problematica educativa na sua totalidade e historicidade e, ao
mesmo tempo, uma diretriz orientadora da a¢do educativa. Nesse sentido, o pedagdgico trata de
finalidades do processo educativo, implicando em objetivos sociopoliticos a partir dos quais se
estabelecem formas organizativas e metodologicas da agdo educativa. Assim, o fendomeno
educativo se expressa através dos interesses sociais em conflito na sociedade. Por isso, a
Pedagogia ¢ uma ciéncia que atua na atividade transformadora da realidade educativa.

E preciso que o curso de pedagogia EAD prepare o profissional pedagogo nas multiplas
dimensdes, atendendo a questdes tedricas e metodologicas e a questdes de fundamentos legais. O
Curso de Pedagogia deve estar pautado por uma intencionalidade, uma politica, uma
epistemologia e pela pesquisa calcada nos saberes pedagogicos. A mudanca num Curso de
Pedagogia ndo poderd levar ao vazio da agdo docente, nem acontecer de novo conforme visdes
interessadas, que vieram sendo tragadas por concepgdes pragmatistas, tecnicistas e
reprodutivistas.

O entrelaco dos fios: Educaciao Superior e Pedagogia EAD

As andlises realizadas, no que se referem a educacdo superior no Tocantins,
possibilitaram-me uma aproximagdo dos contextos historicos, politicos, organizacionais e
educacionais relacionados a educagdo superior do Estado, especificamente a UNITINS. Essa
aproximacgao contribuiu para interpretar com maior amplitude, o entrelagco dos fios da Educagao
Superior no Tocantins e o curso de Pedagogia EAD.

Comparamos os preceitos que orientam os documentos oficiais (Leis, Pareceres,
Resolugdes, Portarias, projetos etc.) que regem a educagdo superior Nacional e Estadual e que
servem de base para compreensao do cenario que serd descrito.

Com a promulgacdo da LDB 9394/96, assistimos a uma avalanche de legislagdo e
documentos oficiais que procuraram dar uma “nova feicdo” as praticas da formagao ou, no dizer
de Guiomar Namo de Mello (1999, p. 15), promover uma “(re)visdo radical” nas formacgdes

promovidas pelas universidades, segundo a autora, demasiadamente conteudista. As
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reformulacdes atingem todo o ensino superior, em especial as universidades publicas. Catani e

Oliveira (2002, p. 49) expdem que o novo modelo de expansao do ensino superior no Brasil,

[...] caracteriza-se, sobretudo, pela diferenciagdo do perfil das IES e pela diversificagido
e flexibilizacdo da oferta, o que tende a se aprofundar, nos proximos anos, em razio das
politicas de ajustamento do sistema ao crescimento da demanda e ao atendimento das
exigéncias do mercado.

Como resultado das politicas de reformulagdo, segundo o Coordenador Pedagdgico Geral
do curso de Pedagogia, José Alexandre, /...] o proprio Estado do Tocantins tem modificagoes,
porque nos ndo podemos esquecer que hd toda uma conjuntura nacional e todo um alinhamento
do Brasil junto a determinadas agendas neoliberais e, sobretudo, aquelas voltadas para a
educagdo. [Tudo isso] faz com que essa nova fronteira do Tocantins se torne um grande
laboratorio de experiéncias educativas.

Nesse cendrio de adaptacdo, a UNITINS passa por nova configuracdo, como nos
apresenta José Alexandre: Em 2000, 2001 quando ¢ criado a Universidade Federal por certo
jogo politico, certa orquestrag¢do politica de interesses politicos tanto do governo estadual,
naquele momento historico, como do proprio governo federal buscando mais votos nos seus
colégios eleitorais (medidas populistas). Essa Universidade Federal é criada, so que tem um
pequeno jogo por detras.

Como o professor nos aponta, o Estado, com sua ingeréncia politica, interferiu nos
processos organizacionais da UNITINS, intervindo em sua politica de formagao. Nesse sentido, a
instituigdo passou por forte tensdo devido ao controle exercido pela estrutura de poder.

Discutindo as metamorfoses pelas quais passam as universidades publicas, em especial as
federais, Catani e Oliveira (2002, p. 55) assinalam que, nesses processos de ajustamento, “ha
indicios de que essas universidades assumam um perfil mais funcional e pragmatico”.

Adequando-se a esse novo formato e buscando condi¢des para sua subsisténcia, a
UNITINS passa a promover cursos de formagdo mediante pagamento de mensalidades pelos
inscritos. E passa a inserir-se no prisma da Educagdo telepresencial, abrindo caminhos para
educacgdo a distancia. Segundo José Alexandre, /...] no momento da virada, na cria¢do da UFT, a
UNITINS havia iniciado um trabalho de resgate da tele-educagdo, do tele-ensino e inaugurou
Jjustamente com o suporte do Conselho Estadual de Educa¢do um projeto experimental do curso
Normal Superior telepresencial. Enquanto Fundagdo e sem recursos, ela se associou a uma

empresa privada, a EDUCON, e também conveniou-se com a Secretaria de Educagdo, que
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naquele momento historico também [...] havia a propria Rede Sat; e ela passou a ofertar o Curso
Normal Superior telepresencial para todos os municipios tocantinenses.

A modalidade telepresencial foi tdo bem aceita pela populacdo, que o Conselho curador
da UNITINS identificou, por meio dessa proposta, a possibilidade para a UNITINS investir na
EAD. Esse objetivo ndo demora a se concretizar, pois, o curso Normal Superior na modalidade a
distancia recebeu autorizagdo e reconhecimento para funcionar em plataforma nacional, por meio
da Portaria — MEC N° 2. 145/04. Em 2001, foi implantado o Curso Normal Superior na
modalidade telepresencial.

Com a emergéncia dos cursos organizados a partir de regimes especiais, a UNITINS se
viu forcada a redimensionar sua estrutura organizacional e pedagodgica, atendendo as demandas
do ensino a distancia. A UNITINS foi a primeira Universidade do Estado credenciada pelo MEC
para ofertar EAD. Em seus cinco anos de trabalho com o EAD, a UNITINS deu um salto
quantitativo, atingindo o patamar de 110 mil alunos matriculados. O Centro Universitario
Luterano de Palmas — CEULP em seus 15 anos de Tocantins, com 5.600 alunos em 2007 na
modalidade presencial, ndo conseguiu atingir nem 50% do total da EAD. Comparando com o
curso de Pedagogia/2006, a UNITINS tinha 6.500 alunos matriculados contra 189 do CEULP,
demonstrando o crescimento vertiginoso da modalidade a distancia na UNITINS. Esse dado nos
apresenta o crescimento da EAD, especificamente no Estado do Tocantins.

O crescimento da EAD, nos ultimos anos, pode ser explicado por uma razao muito
simples: sua viabilidade financeira e praticidade pedagdgica em termos de aproximagao ao ensino
presencial. Um dos pontos mais valorizados ¢ a redug¢do de custos que possibilita economia em
escala. Porém a expansdo quantitativa (mais alunos) exigiu da UNITINS uma busca pelo
incremento qualitativo. Foi necessario investimentos na estrutura fisica, logistica, tecnologica e
de pessoal para atender as necessidades da EAD.

Com isso, a UNITINS assumia um viés mercadologico, oferecendo cursos com baixo-
custo para o aluno, carga horaria restrita, oferecidos nos periodos noturnos ou em regimes
especiais - em suas varias formas (telepresencial, EAD). Centrados na pratica, reafirmam analises
feitas por varios pesquisadores da area (FREITAS, 2002/ 2003/ CAMPOS, 2002; SHIROMA;
2003; MORAES/ 2003): o projeto de reforma, constrangido a logica dos determinantes historicos
que o determinam, circunscreve a formagdo dos professores ao campo do pragmatismo,
colocando-se na contramao das aspira¢des que historicamente tem marcado as reivindica¢des do

movimento docente.
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No ambito do movimento da formagdo, educadores produziram e evidenciaram
concepgdes avancadas sobre a formagdo do educador, destacando o carater socio-
historico dessa formagdo, a necessidade de um profissional de carater amplo, com pleno
dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permita interferir e transformar as condigdes de escola, da
educag@o e da sociedade [...]. Como parte importante dessa construgao historica a partir
das transformagdes concretas no campo da escola, construiu a concepcdo de
profissional da educagdo que tem na docéncia e no trabalho pedagdgico a sua
particularidade e especificidade (grifos da autora). (FREITAS,2002, p. 139)

Nesse espago, o Curso de Pedagogia ofereceu grande contribuicdo para a consolidagdo da
Universidade do Tocantins — UNITINS, pois sua inser¢ao no Estado se deu a partir dos cursos de
Pedagogia e na EAD, por meio dos cursos telepresenciais. Portanto o crescimento e estruturagdo
da instituicdo se devem aos cursos de licenciatura, que apresentavam um aluno com perfil socio-
econdmico de baixa renda, que contribuiu para alavancar, estruturar e solidificar a UNITINS no
Estado do Tocantins.

Apesar de nao haver um censo que retrate o quantitativo de cursos de Pedagogia que
havia no inicio do Estado do Tocantins, por meio dos documentos do Conselho Estadual de
Educacao, foram encontradas informagdes de que, no ano de 1989, havia trés faculdades isoladas.
Destas, apenas a FAFICH de Gurupi oferecia o curso de Pedagogia com Habilitagdo em
Magistério das matérias pedagogicas do 2° grau, Supervisdo Escolar de 1° ¢ 2° Graus pelo
Decreto Federal (MEC) 94.787 de 19/08/87. Atualmente, segundo dados do censo da educagao
superior - 2006, no Tocantins existem 33 IES cadastradas, destas, uma ¢ a UFT, duas se
configuram publicas de direito privado, e trinta sdo instituigdes privadas. Houve crescimento da
Educagao Superior no Estado especificamente no setor privado.

Com relagdo aos cursos de Pedagogia, o censo 2006 nos apresenta um crescimento
impressionante. Atualmente sdo 136 cursos de Pedagogia cadastrados no Estado do Tocantins,
destes, 16 cursos de Pedagogia sdo presenciais, oferecidos por faculdades isoladas, centros
universitarios, institutos e universidade federal. Os outros 120 cursos de Pedagogia sao
oferecidos na modalidade a distancia pela UNITINS.

A evidéncia de que o curso de Pedagogia foi e ainda ¢ a base da educacdo superior no
Estado ¢ muito clara. Foram os cursos de Pedagogia que possibilitaram a consolidagcdo da
educacdo superior no Estado do Tocantins. O curso atendia as especificidades regionais e
especificas dos professores que em sua maioria eram leigos e também dos coordenadores,
diretores, supervisores e orientadores educacionais que assumiam suas fung¢des sem uma

qualificacdo. Portanto o processo de construg¢do da educagdo superior no Tocantins se inicia com

a formacdo dos professores, pautada nas licenciaturas. Ainda se faz presente um grande
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contingente de cursos de Pedagogia sendo ofertados no Estado. Porém a predile¢do maior dos que
buscam a formacao docente estd voltada para os cursos oferecidos na modalidade EAD, como
nos apresenta os cursos de Pedagogia EAD 2006 e 2007, que tiveram ao todo um contingente de
15 mil alunos matriculados.
Estabelecendo as conexdes dos fios do Projeto Pedagogico do Curso.

O curso de Pedagogia investigado, oferta Habilitagdo em Docéncia nos Anos Iniciais do

Ensino Fundamental e Supervisdo Educacional. Seu curriculo ¢ pautado

[...] numa formagdo integral e articulada do educador implicando na inser¢do dos
diferentes dominios e instincias presentes no cotidiano do contexto escolar, € também
naqueles nos quais a Educacdo se faz presente (a docéncia, a gestdo, as politicas
educativas, os espagos escolares e ndo escolares, a educagdo basica e seu continum de
(0 a 10 anos) e a pesquisa (PROJETO PEDAGOGICO, 2007).

Com essa finalidade, o curriculo do curso de Pedagogia EAD previa 3.100 horas para sua
integraliza¢do. Apesar do curso ndo atender ao parecer CNE/CP 1 de 15 de maio de 2006, que
prevé o minimo de 3.200 horas. O curso, estava amparado pelo mesmo parecer em seu artigo 11

que prescreve que:

§ 3° As institui¢cdes poderdo optar por introduzir alteragdes decorrentes do novo projeto
pedagdgico para as turmas em andamento, respeitando-se o interesse e direitos dos
alunos matriculados.

§ 4° As institui¢cdes poderdo optar por manter inalterado seu projeto pedagdgico para as
turmas em andamento, mantendo-se todas as caracteristicas correspondentes ao
estabelecido.

Na proposta de formagao do curso, se reconhece o profissional da Educacao, ndo apenas
na docéncia de 1% a 4%, mas também reconhece o educador além da formagido docente, a
Supervisdo Educacional como uma énfase intencional para melhor atuar nos cenarios
educacionais. O projeto pedagdgico busca ajustar-se ao previsto na Resolugao CNE/CP 01/06.

Ao analisar o total da carga horaria do curso de 3.100 horas, tem-se a impressdo de que ¢
uma carga horaria viavel para o cumprimento do curriculo a que se propde. Quanto a distribui¢ao
da carga horaria do total de 3.100 horas, 1273 correspondem ao auto-estudo, 798 horas para a
midia televisiva, 829 horas para a midia digital e 200 horas para atividades académico-cientifico-
cultural. A situagdo apresentada demonstra que as atividades de auto-estudo compdem 43,90% do
curriculo do curso, as atividades midiaticas 27,52%, para a midia televisiva e 28,58% para a
midia digital. Isso nos apresenta que, de toda carga horaria do curso, somente 27% ¢ destinada a
tele-aula. Isso demonstra que a proposta do curso € favorecer ao auto-estudo, como nos apresenta

o projeto pedagogico do curso.
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A estratégia curricular para o curso de Pedagogia na modalidade EAD pressupde uma
énfase marcante no auto-aprendizado. A finalidade da proposta do curso ¢ propiciar uma carga
horaria maior para o aluno ter que administrar seus estudos. No entanto foi identificado que os
alunos sentem dificuldade para efetivar esse processo, consideram o momento presencial como o
dia da aula. Ainda trazem a cultura da formacao que receberam do ensino fundamental e médio,
resquicio de uma cultura herdada do ensino presencial. Sabemos que esses problemas nao trazem
somente vestigios de uma base educacional fragilizada. A educacdo brasileira suporta ha anos
problemas cronicos — pobreza das familias, baixo salario dos professores, desvalorizacdo social
da profissdo de professor, fatores esses que contribuiram para o rebaixamento da qualidade de
ensino. Nesse complexo contexto educacional, o Estado Tocantins ndo se difere da realidade
brasileira.

Os alunos do curso de Pedagogia EAD apresentam um perfil sdcio-econdmico de baixa
renda. As profissdes se dividem entre domésticas, vendedores contratados e ambulantes,
funciondrios publicos técnico-administrativo, professores da educacdo bdsica, assistentes de
servigos gerais, vigias noturnos etc. Esse perfil de aluno que se apresenta nao ¢ somente dos
alunos da EAD, ja fazia parte do contexto historico dos cursos de licenciatura. Essa situacdo ¢é
manifestada pelo Coordenador Pedagogico Geral José Alexandre. Ele afirma: o nosso foco é o
aluno, e o0 nosso foco é o pobre. Eu acho que muitas vezes quando a gente fala da inclusdo |[...]
Uma Universidade endogena voltada so pra si é meio complicado. Resultado! A UNITINS
comega a trabalhar justamente com esses alunos e com o curso telepresencial.

Nesse sentido, o projeto do curso tem como proposta romper com as dificuldades de
tempo-espaco, bem como os problemas sdcio-econdmicos da populagdo, propiciar a educagao
superior para professores que ndo tém chance de adquiri-la. Porém nao basta o acesso, importante
também se faz o acompanhamento dos ingressantes, pois atendidos em suas dificuldades e

especificidades t€ém maior chance de permanéncia para a tdo sonhada formacao.

Democratizagdo da educacdo significa acesso, permanéncia e qualidade. Para que a
educacdo intencional seja democratizada ¢ preciso que todo cidaddo efetivamente tenha
acesso a ela; ter acesso € o inicio, importa permanecer ¢ aprofundar no seio da cultura
que se veicula através dessa educacdo. Por ultimo, ¢ preciso ter acesso e permanéncia

em algo de qualidade satisfatoria. (grifos do autor) (LUCKESI, 2001, p. 42)
No entanto ndo foi identificado durante a investigacdo programas de acompanhamento aos
alunos. Devido as dificuldades que eles apresentavam nos processos interativos e na elaboragao

dos relatorios de estdgio quanto a interpretagcdo, raciocinio logico e utilizagdo dos recursos
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computacionais, fazia-se necessario um programa de acompanhamento que os atendesse em suas
necessidades.
Um caminho extremamente importante para permitir a democratizagdo do acesso ao
ensino superior ¢ a oferta de cursos de preparagdo (nivelamento) para estudantes que
ndo tinham as habilidades suficientes para acompanhar os cursos regulares oferecidos.
(LUCKESI, 2001, p. 45)

Nao consta no projeto politico pedagogico do curso de Pedagogia EAD, programas de
nivelamento ou agdes mediadas por recursos midiaticos para o atendimento desse quesito. O
interesse da coordenadora do curso e dos professores no sentido de buscar alternativas para
amenizar o problema era discutido nas reunides pedagogicas ou informais. No entanto nao ha,
ainda, nem um projeto institucionalizado para trabalhar o problema. Entretanto, o processo de
interagdo-interatividade desenvolvido no curso tinha como proposta contribuir para amenizar as
dificuldades de aprendizagem dos alunos. Seria de extrema relevancia para o bom
desenvolvimento do processo de aprendizagem, que se criassem estratégias para sanar oOS
problemas que existem no curso de Pedagogia EAD.

Para a efetivacdo do seu curriculo, o curso de Pedagogia EAD optava por uma proposta

epistemoldgica para a educacdo a distancia, conforme a ilustragdo a seguir:

COMPLEXIDADE

TRANSMETODOLOGICA CONCEPCAO MUTIRREFRENCIAL
EPSTEMOLOGICA

J L

SOCIO-INTERACIONISTA

Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia, através da EAD, propunha que no processo de
desenvolvimento, o aluno e professor pudessem estabelecer um novo olhar sobre o humano, o
“conhecimento” do cotidiano, a partir da conjugagdo das varias perspectivas teoricas, o que se

desdobrava na constru¢do do conhecimento sobre os fendmenos sociais, principalmente os
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educativos. Nesse sentido, a analise multirreferencial das situagdes, dos fendmenos e dos fatos
educativos possibilitava uma leitura plural sob diferentes angulos.

Era possivel que o grupo atingisse essa perspectiva, porém, para esse olhar diferenciado
sobre o humano, o conhecimento e o cotidiano, era preciso ir além dos espacos da sala de aula,
promover situacoes que o aluno confrontasse situagdes, conhecimentos, questionasse,
argumentasse, etc. E ndo se atinge esse ideal sem estudo, leitura, interpretagdo, reflexdo e
investigacdo. A visdo multirreferencial do aluno do curso de Pedagogia, ainda, ndo se
apresentava.

Ainda se compreendia o processo educacional como aquele que deveria oferecer um
conjunto de experiéncias que assegurasse uma espécie de unidade, uma certa comodidade.
Quando os professores propunham atividades que exigissem um maior nivel de complexidade, os
mesmos nao correspondiam.

Essa forma de encarar o processo trazia implicitamente uma nocao de identidade, o que
nos remete para a mesmice, para o igual — o que revelava uma repeti¢do do mesmo. Repeti¢dao
que se distende sob duas perspectivas: a primeira diz respeito ao cumprimento das expectativas
que professores e estudantes estruturavam entre si (AQUINO, 1996); a segunda referia-se ao
proprio processo de aprendizagem, cujo desdobramento se revelava nas ternas repetigdes do
conteudo aprendido realizadas pelos alunos durante sua vida escolar.

Sob a perspectiva da complexidade, a educagdo era entendida, no ambito da abordagem
multirreferencial,” como uma fun¢do global, que atravessava o conjunto dos campos das ciéncias
do homem e da sociedade, interessando tanto ao psicdlogo como ao psicdlogo social, ao
economista, ao socidlogo, ao filésofo ou ao historiador, etc.” (ARDOINO, 1995, p. 7). A medida
que os fenomenos educativos sdo apreendidos enquanto complexidade, torna-se necessaria uma
abordagem que atente para essas varias perspectivas, reconhecendo suas recorréncias e
contradi¢des, de tal forma que elas ndo se reduzam umas as outras.

A proposta metodologica que se apresentava no curso ndo oferecia a possibilidade de
aplicagdo de modelos sem a necessaria desconstru¢ao metodica e a posterior reconstrugdo exigida
pela problematica concreta. A superacdo dessa situagdo reclamava o desenvolvimento de
projetos numa perspectiva transmetodologica, definida como um objetivo estratégico, que
deveria considerar o carater construtivo processual das transformagdes e as experiéncias dos
processos pluri e interdisciplinares. Tais perspectivas, no entanto, necessitavam de que os espagos

educativos fossem explorados em toda sua dimensao e complexidade.
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Os processos de educagdo interativa estavam alicer¢gados nos fundamentos da teoria
socio-interacionista de Vigotsky, que postulava que os processos psicoldgicos aparecem primeiro
nas relagdes sociais e que utilizam tanto os instrumentos fisicos, que podem alterar o ambiente,
como os psicologicos, que alteram as capacidades mentais; nos dois casos, com 0 necessario
apoio da linguagem verbal. Nesse sentido, a educagdo on /ine, com o emprego das NTIC, oferece
as condigdes necessarias para que o processo de ensino-aprendizagem ocorra de modo eficaz.

Mas, para que esse objetivo fosse alcangado, havia necessidade de que o curso ajustasse e
reestruturasse 0s processos interativos na constru¢do de um ambiente de conhecimento e
colaboracdo entre os alunos. Ambiente em que o professor pudesse orientar € acompanhar o
aprendizado do aluno, ajustando a ajuda na construgdo de novos conhecimentos sempre que
necessario. Porém, no curso de Pedagogia EAD, o professor ndo acompanhava os mesmos, nao
possuia conhecimentos de suas dificuldades, necessidades e interesses. Com isso, o processo de
ensino aprendizagem ficava fragmentado, ndo proporcionando as concepgdes defendidas no
projeto.

Nesse sentido, a construgdo de significados e sentidos deveria ser efetivada num contexto
de comunicacao interpessoal, que tinha como espaco o processo de interacao interatividade, nos
foruns de discussdo, nos chat, e-mails, etc

Era de extrema importancia que o professor avaliasse constantemente o planejamento no
decorrer do curso e, sempre que necessario, introduzir modificagdes conforme as necessidades
levantadas nos didlogos desenvolvidos entre alunos, professores ¢ Webtutores nos processos
interativos. Para o desenvolvimento da proposta pedagdgica do curso de Pedagogia, precisaria
implementar:

e 0s ambientes interativos para que os alunos pudessem se manifestar, verbalizando e
justificando suas posi¢des frente aos conteudos, pois, quando o aluno verbaliza e, no caso
da comunicacdo com as NTIC, utilizando a linguagem escrita para exteriorizar seus
pensamentos, tem oportunidade de refletir mais especificamente sobre suas certezas e
duvidas. Esse procedimento permitiria que os alunos pudessem aprender com seus
colegas, refletindo sobre tais posi¢cdes e contrapondo-as em relagdo as suas, em uma
atividade de reflexdo, articulagdo e reelaboracao dos seus conhecimentos, aprendendo e
ensinando em um processo interativo.

o fortalecer e buscar novas possibilidades que favorecessem a interagdo professor-aluno,
webtutor-aluno e de modo sincronizado no processo de construcao de significados pelo

aluno, ou seja, a ajuda se ajustaria a cada momento a situacdo e as caracteristicas da
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atividade mental do aluno. Era preciso que a possibilidade de intervencao do professor
esteja conectada aos esquemas de conhecimento do aluno, aos significados e sentidos que
este atribui ao aprendizado e que, assim, a ajuda seja capaz de mobilizar tais esquemas,
significados e sentidos, no intuito de forgar a reestruturacdo dos mesmos a partir de novas
aquisicoes.

e fazia-se de extrema importancia para o curso de Pedagogia EAD que o professor atuasse
de forma a incentivar e motivar a participacao dos alunos na constru¢ao do conhecimento,
além de desafiar os alunos a pesquisar e adquirir novos conhecimentos. O emprego das
tecnologias na EAD, por si s6, ndo contribuira para a formagdo de sujeitos criticos e
autonomos. Pelo contrario, ¢ na media¢do do professor, integrando-o nessa desafiadora
proposta de formagdo que podera se desenvolver a criacdo de uma aprendizagem para a
autonomia, com participagdo ativa do aluno em seu proprio aprendizado. Embora o
acompanhamento do aluno nesse processo ndo seja presencial, deve manter a
sensibilidade e a afetividade necessarias aos relacionamentos humanos, eis um dos
maiores desafios para a EAD.

Para compreender como se desenvolvem os processos pedagogicos do curso de Pedagogia
EAD, a seguir apresentaremos o desenrolar dos fios condutores que permitem as conexdes do
trabalho pedagdgico desenvolvido pelos professores.
5.3 O trabalho pedagogico dos interlocutores: seus saberes e fazeres

O trabalho pedagogico desenvolvido pelos professores do curso de Pedagogia EAD ¢
permeado por diversas etapas, que devem ser seguidas em tempos, formas e ritmos determinados
para nao comprometer o desenvolvimento do curso. A investigacdo e acompanhamento desses
processos junto aos interlocutores levaram-me a constatar que a organizagao de um curso a
distancia ¢ mais complexa, as vezes, que um sistema tradicional presencial. Isso se da visto que
exige nao sO6 o planejamento e preparagdo de material didatico especifico, mas também a
integracao de "multi-meios" e a participagdo de muitos profissionais envolvidos ao mesmo tempo
no desenvolvimento das atividades. O sistema de acompanhamento do estagio supervisionado e
avaliagdo do aluno também ¢ complexo e exige um tratamento especial. Isso significava um
planejamento cuidadoso especifico de expressiva qualidade.

Para a compreensao do trabalho pedagogico desenvolvido no curso, procuro embasar-me

em conceitos anteriormente estudados e entrelaca-los com o observado e vivenciado na
investigacdo. Nessa perspectiva, iniciei a observagdo buscando compreender o trabalho

pedagogico enquanto espagco de produ¢do do conhecimento critico-reflexivo pautado em



160

concepgoes, valores e agdes pedagogicos imbuidos na valorizacdo e fortalecimento do processo

educativo. Nesta investigacao, o trabalho pedagogico ¢ compreendido:

a) como trabalho pedagdgico que, no presente momento historico, costuma
desenvolver-se predominantemente em sala de aula;
b) como organizacdo global do trabalho pedagégico da escola, como projeto politico

pedagogico da escola. Freitas (2005, p. 94).

O trabalho pedagdgico, enquanto organizacao que se constitui na estrutura de um projeto
politico, foi planejado, projetado, idealizado. Para sua efetivacdo, ¢ de suma importancia
compreender como se constituem os espagos e sujeitos envolvidos no curso de Pedagogia EAD.
Com a autorizagdo dos interlocutores, aproximei-me dos espagos de sua atuagdo docente para
compreender o que pensavam, o que faziam para a efetivagdo do seu trabalho pedagogico.
Aproximei-me, também, dos alunos, procurando compreender como interpretavam o trabalho
desenvolvido pelos professores do curso. Por meio das observagdes, das falas dos interlocutores e
das fundamentacdes tedricas analisadas, apresento a interpretagdao dos achados.

Coordenacao do curso

Para a realizagdo de uma observagdo mais critica e reflexiva sobre o trabalho pedagogico,
procurei conhecer o trabalho da coordenadora de Pedagogia EAD. Enquanto sujeito que tem
tempo e espaco para a efetivagdo da organizagdo e operacionalizacdo didatico-pedagogica do
curso junto aos professores, compreendé-los ¢ de extrema importdncia para as analises da
dindmica desenvolvida em um curso na modalidade EAD.

Cabe ao coordenador assessorar os professores no que tange a planejamento, metodologia,

avaliacdo, objetivos e orientagdes quanto a dindmica do processo ensino-aprendizagem.

Ele deve incumbir-se de garantir, orientar e auxiliar esta formacdo, a fim de que os
professores desenvolvam e aperfeicoem suas habilidades, renovando conhecimentos,
repensando a praxis educativas, buscando novas metodologias de trabalho, aliando
teoria e pratica, uma vez que ndo existe a possibilidade de dicotomia entre uma e outra,
pois toda agdo humana ¢ intencional, tenha-se consciéncia disto ou ndo. (MIZIARA,
2004, p. 1)

Nesse sentido, cabe ao coordenador pedagodgico promover a articulagao entre teoria e
pratica no ambito escolar. Para tanto, hd que possibilitar o desenvolvimento da proposta
pedagogica efetivada no trabalho pedagdgico desenvolvido no espaco educativo.

Quanto espago fisico de trabalho, a Coordenadora do curso de Pedagogia EAD tinha uma
sala que era dividida com coordenadores dos cursos de Letras, Matematica e também com os
professores e web-tutores. A sala eraclimatizada, tinha uma diviséria de vidro, que separava o
espago destinado a Coordenacdo, dos professores e web-tutores. Essa sala era pequena para os

trés coordenadores. A vantagem era que possibilitava visibilidade de todo espaco e maior
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integracdo entre as pessoas que ali trabalhavam. Em contrapartida, apresentava um desafio, a
dificuldade para um atendimento personalizado, que exigia maior privacidade. Somente aos
sadbados ¢ que a Coordenadora do curso de Pedagogia EAD ndo dividia a sala com os outros
coordenadores, pois esse dia era especifico para o curso de Pedagogia EAD.

No momento em que os professores estavam planejando, a coordenadora de curso ficava
atenta as vozes € movimentos, pois as divisorias de vidro permitiam uma visualizagdo do
ambiente. No primeiro momento, impressionei-me, pois se tinha uma visdo do todo. Porém, no
decorrer das observagdes, pude constatar que existia também, nas entrelinhas, o interesse de ver
ou supervisionar: quem comparecia ou ndo no hordrio, se estava planejando, fazendo
atendimentos online, estudando, se estava utilizando os computadores € como (se para o trabalho,
ou para outros assuntos). Inclusive, ao observar melhor o /ayout da sala, verifica-se que os
computadores ficavam expostos nas bancadas com o posicionamento da tela do monitor de frente
para a sala da coordenadora. Quando os professores e webtutores estavam utilizando-os, a
coordenadora tinha uma “visdao” das atividades que estavam sendo desenvolvidas. Era o
“controle” sobre o trabalho dos professores e sobre sua autonomia profissional.

Autores que discutem a formagdo de professores, como Novoa (1991, 1992), Zeichner
(1992, 1998), Tardif (2002), Veiga (2002) e outros, t€ém apontado a importancia que se reveste o
campo da docéncia e indicando a necessidade de se valorizar praticas formativas que contribuam
para a constru¢do de professores de profissdo que sejam autdnomos e capazes de refletir
criticamente sobre sua pratica e a realidade social.

Assim, para além de professores que dominem bem o conteudo, ou seja, tecnicamente
bons executores dos processos pedagogicos preconizados pelos especialistas, ¢ crucial que o
profissional seja capaz de posicionar-se e agir criticamente no ambito social geral e nos contextos
em que atua e, para isso, o espago para o desenvolvimento dessa autonomia se faz necessario.

O sentimento dos professores quanto a esse espaco era de que deixava a desejar. Nao
concordavam com o /ayout da sala, achavam que o posicionamento das bancadas onde ficavam
os computadores dificultava o desenvolvimento das atividades coletivas do grupo que eram
requeridas continuamente. Nao se sentiam a vontade para falar de assuntos que os incomodavam
e nem para estudar e planejar, pois 0 movimento na sala ¢ intenso. Nesse sentido, a aproximagao
dos espacos que favorecia a supervisao da coordenadora na execugdo do trabalho pedagogico dos
professores gerava uma tensao entre os professores.

Na pratica, sdo problemas nas relagdes interpessoais do grupo. Segundo a coordenadora

do curso, “quem ndo se encaixa ndo tem como continuar”. Essa afirmacdo parece indicar que na
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EAD nao cabe espago para divergéncias pessoais e profissionais. O campo das relagdes
interpessoais nos oferece uma variedade de conhecimentos e experiéncias de grande valor. Assim
compreender como se constroem e se desenvolvem essas relagcdes na EAD, por meio das proprias
vivéncias e divergéncias contextualizadas no curso, ¢ um desafio que deve ser encarado como
uma possibilidade de crescimento, para uma sociedade que cada vez mais necessita, segundo
Delors (2001), “aprender a conviver juntos” defendidos como um dos grandes desafios deste
milénio. Conviver juntos apresenta-se como um dos pilares da EAD, principalmente para os
professores envolvidos no curso, pois a forma como ele ¢ configurado exige do grupo habilidade
para trabalhar em equipe, com isso, aprender a conviver juntos.

No final do més de agosto, a Coordenacdo do curso de Pedagogia junto com os
professores e webtutores passaram a utilizar outra sala. Esta tinha a mesma disposi¢ao e tamanho
da anterior, porém, dos seis computadores anteriormente disponiveis, ampliaram-se para nove.
Quanto a Coordenadora, passou a dividir o espago com apenas um Coordenador, com isso,
adquiriu liberdade para fazer suas atividades de atendimento. Os foram mais direcionados aos
professores. No periodo da investigag¢ao, nao foi presenciado outro tipo de atendimento externo.

Um fato interessante foi verificar a auséncia da “presenca” fisica dos alunos no espago da
coordenagio. E 16gico que essa “presenca” a que me refiro se relaciona aos alunos das telessalas
de Palmas, que tinham a possibilidade de um contato presencial com a coordenadora, fato que no
ensino presencial ¢ constante.

Esse estranhamento foi decorrente das observagdes nas telessalas, pois os alunos sentiam
a necessidade de falar com a coordenadora do curso quando surgiam problemas. Presenciei uma
situacdo, na qual uma aluna que havia se desentendido com o grupo de trabalho'' e queria
escolher outro, procurou-me para auxilid-la no contato com a coordenadora. A aluna preferia
solicitar a intervengdo de outra pessoa para auxiliad-la, do que ir até a coordenadora do curso,
apesar da UNITINS ficar bem proxima do local da telessala na qual a aluna estuda. O fato de
estudarem na modalidade a distancia interferia também na forma de contato para com a
coordenagdo do curso. Os alunos preferiam utilizar os recursos tecnoldgicos disponiveis para o
contato a distdncia do que presencial. Podemos concluir, portanto, que as demandas de
atendimento ao aluno da EAD ficam na mediagao dos recursos tecnoldgicos interativos.

Esse contexto, aparentemente simples, se nao for considerado, pode tornar-se complexo.

E preciso cuidar do espago para o aluno se expressar, reivindicar, sugerir e elogiar. Mesmo a

1 ~ . L ,
Os grupos de trabalho s3o definidos no primeiro periodo do curso, em que os alunos escolhem os colegas com os
quais ir8o realizar os trabalhos solicitados durante o curso.
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distancia, o aluno precisa sentir que existe uma coordenacao, que, além de ser responsavel pela
gestao pedagogica do curso, também se preocupa com as pessoas envolvidas nesse processo. Nao
¢ pelo fato do curso ser desenvolvido na modalidade a distancia que se pode passar por cima de
questdes construidas historicamente por meio de muitos embates, no intuito de se respeitar a
participagdo e a fala do aluno. E preciso que ele tenha voz e que, principalmente, seja ouvido
mesmo na modalidade a distancia.

Essa situacdo se refletiu no momento em que estive frente a frente com os alunos nas
telessalas. O desejo de fala era tdo evidente que me procuravam em muitos momentos para
desabafar sobre assuntos pertinentes ao curso. As agdes e reagdes dos alunos expressavam a
evidéncia de que sentiam desejo de ser ouvidos e de ter contato presencial. O contato maior que
sentiam era dos professores como nos apresenta o webtutor: os alunos sentem carentes de contato
direto com o professor, eles as vezes comentam la que queriam ver conhecer tocar na gente.

Na EAD, assim como no presencial, as relacdes interpessoais devem ser cuidadosamente
preservadas, contribuindo para a melhoria do processo pedagogico do curso. E preciso que para
isso se abram espagos para o didlogo para que todos possam expressar 0 que pensam € como se
sentem no contexto do curso de Pedagogia EAD. Conforme informado pela coordenadora e
constatado nas observacdes, o espaco para o aluno dialogar, fazer suas reivindicagdes, sugestdes
e tirar suas duvidas ficava disponivel no portal da UNITINS: o Fale Conosco e por meio da
webtutoria. Os espacos buscavam promover a interacdo do aluno com a coordenadora,
professores e webtutores.

Ao analisar os questionamentos dos alunos no portal, direcionados aos professores e
webtutores, verificava-se que estavam voltados especificamente sobre duvidas dos contetidos
trabalhados nas teleaulas. Os questionamentos nao apresentavam um nivel de profundidade na
sua elaboragdo. Geralmente eram superficiais e redundantes, demonstrando que os alunos nao
haviam estudado o material da apostila, nem os textos complementares enviados. E que,
possivelmente, ndo haviam prestado ateng¢ao nas explicagdes dos professores nas teleaulas. Por
exemplo, as perguntas feitas pelos alunos a professora da disciplina de Supervisdo Educacional
sao: Qual o papel do Supervisor?Qual a diferenca entre coordenador e Supervisor? O Inspetor
possui a mesma fun¢do do Supervisor? Qual a importancia do Projeto Pedagogico? Essas
perguntas foram feitas pelos alunos apds uma teleaula na qual a professora explanou
detalhadamente sobre o trabalho do Supervisor Educacional.

Assim como no presencial, em que o aluno ficava disperso nos momentos das explicagdes

dos professores, no momento das teleaulas do curso de Pedagogia EAD as dispersdes também
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ocorriam. Porém, no ensino presencial, o professor tinha a possibilidade de intervir para amenizar
o problema e a organiza¢do do espaco. No caso da EAD, esse processo era mais complexo, pois
dependia do grau de envolvimento e comprometimento do aluno, uma vez que ele tem o poder de
decisdo sobre suas agdes. Portanto a organizagdo do espago de aprendizagem na EAD depende do
nivel de conscientizacdo e responsabilidade do aluno para com a sua aprendizagem. Nessa
perspectiva, o aluno na EAD ¢, segundo Belloni (2001, p.40), um aprendente “considerado como
um ser autonomo, gestor de seu processo de aprendizagem, capaz de auto-gerir e auto regular este
processo’.

Os alunos do curso de Pedagogia ndo utilizam o espaco para sugerir alternativas para
melhorias do processo de ensino-aprendizagem, ficavam no campo da reclamagdo. Nao
aproveitavam as experiéncias ja vivenciadas no decorrer do curso, para propor outras
possibilidades de se trabalhar as teleaulas, a webtutoria e os processos interativos disponiveis no
curso. Com relagdo as perguntas feitas no espago destinado a coordenadora do curso, o Fale
Conosco. As perguntas sdo voltadas para as questdes legais que regem o curso de Pedagogia na
modalidade EAD. Os alunos questiovam se realmente o curso tinha os mesmos amparos legais de
um curso de Pedagogia presencial, se teriam mercado de trabalho, se o curso de Pedagogia a
distancia realmente era reconhecido, se tinha os mesmos direitos de um curso de Pedagogia
presencial. Parece que havia certa insegurancga dos alunos quanto a modalidade EAD. Os alunos
nao apresentavam uma visao critico-reflexiva sobre o curso. Este era um dos desafios do curso de
Pedagogia EAD: desenvolver um posicionamento critico do aluno diante de sua formagdo. No
presencial, por meio de intervengdes, trabalhos de grupo, projetos de extensdo etc., o professor
pode oferecer acdes concretas que o estimulem a posicionar-se. Na EAD, em fungdo da
autonomia de tempo e espago do aluno esse desafio torna-se maior, porém, possivel.

Existia uma lacuna que precisava ser preenchida. A coordenadora do curso poderia
aproveitar o espago Fale Conosco, destinado ao aluno, para promover debates ¢ reflexdes, para
explicitar e, de alguma forma, dialogar com os alunos sobre os processos legais, organizacionais
e pedagodgicos que regiam a proposta pedagdgica do curso de Pedagogia EAD.

Quando chegam as instituigdes de ensino, os estudantes ndo vém precisamente como
uma tabula rasa, mas com numerosas experiéncias, principios, interpretagdes, juizos,
preconceitos, expectativas acumuladas, alguns comuns a todos eles, outros de carater
mais individual, que devem ser levados em consideracdo por professores e
professores se realmente quiserem provocar uma verdadeira interagio. (SANTOME,
1998 p. 172)

Para que esse trabalho pudesse ser desenvolvido pela coordenadora, era necessario tempo

disponivel, pois, como ela informou, chegava a ter 300 questdes no portal. Sendo assim,
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precisava-se de tempo para responder a elas, com o devido cuidado e zelo. A coordenadora tinha
uma carga horaria de 20 horas, e segundo ela, em fun¢do de tudo ser informatizado, as atividades
burocraticas eram poucas e “enxutas”. Sendo assim, com 20 horas disponiveis para o seu
trabalho, poderia haver tempo para responder aos questionamentos dos alunos no portal.

Porém a coordenadora encontrava dificuldades para dar conta dessa atividade e em alguns
momentos, era auxiliada pela webtutora para responder as questoes. Esse fato era complexo, pois
era a intervencao de outra pessoa que estava apenas ha um ano no curso e, portanto, nao detinha
os conhecimentos especificos sobre o curso, como a coordenadora.

A participacao direta da coordenadora no processo de interatividade lhe proporcionaria
momentos de intera¢do, no qual poderia identificar as necessidades, dificuldades, expectativas
dos alunos. Portanto, os momentos de interacdo entre a coordenadora do curso e os alunos
deveriam ser mais explorados, porque representavam fontes de entrelacamentos nas relagdes.

Em alguns momentos, a coordenadora estava sobrecarregada de trabalhos burocraticos,
incluindo os informatizados, como o preenchimento dos relatorios. Esse quadro demonstrava que,
assim como no presencial, o trabalho burocratico se sobrepde ao trabalho pedagdgico da
coordenagdo de curso. As questdes de suporte pedagdgico de orientagdo ao processo
ensino/aprendizagem, assessoramento e implanta¢do dos planejamentos acabavam deixadas de lado
em funcdo de questdes burocraticas. Isso se dava devido aos encaminhamentos impostos pelo proprio
contexto que demandava o curso e a UNITINS, evidenciando a divisdo entre quem concebia e
executava. Sobre isso, Freitas (1996, p. 40) diz que, “ao separar a concepgao da execugdo, faz com
que as relagdes dos homens com a natureza, e entre si, assumam caracteristicas diferenciadas e
antagonicas”.

Nesse processo, enquanto se ampliam os fazeres, as necessidades e a forma de fazer os
processos que demandavam do curso de Pedagogia EAD, reduzia-se a participagdo na concepgao
dos processos, evidenciando a unilateralidade e parcialidade no trabalho do individuo. Com
muitos fazeres, ¢ mesmo com toda a informatizagdo disponivel, ainda assim, havia necessidade
de que alguém fizesse os servigos que ndo eram poucos. Para se ter uma idéia do trabalho, em
2006, eram 6.500 alunos matriculados no curso de Pedagogia EAD. Havia, portanto, a
necessidade de uma assistente que auxiliasse a coordenadora em suas atividades.

Foi verificado que a funcdo da coordenadora do curso de Pedagogia na modalidade a
distancia, comparada com os coordenadores dos cursos de Pedagogia na modalidade presencial,

tinha algumas especificidades. Essas especificidades influenciavam diretamente nos processos de
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gestdo organizacional e interpessoal, refletindo diretamente na forma como os professores
percebiam o trabalho do coordenador no grau de importancia e responsabilidade.

Na hierarquia organizacional de um curso de Pedagogia na modalidade presencial, o
coordenador de curso, além de responder pelos aspectos pedagogicos, também responde pelos
processos de selecdo, contratagdo e desligamento do corpo docente do seu curso, inclusive no
acompanhamento da manuten¢do dos laboratorios e bibliotecas, avaliacdo do curso, enfim, ele
assume o curso com todas as suas particularidades.

No curso de Pedagogia EAD, o coordenador de curso tem a atribui¢do de “cuidar dos
aspectos pedagogicos”. Porém quais aspectos pedagogicos ficavam sob sua responsabilidade ¢
que ndo estava claro. Nao constavam no projeto pedagogico do curso quais as atribuicdes
pertinentes a ele, somente relacionadas ao coordenador geral. A auséncia no projeto pedagogico
de esclarecimentos pertinentes as fungdes e diretrizes que orientassem o trabalho do coordenador
pedagogico deixava margens para interpretacdes, que poderiam incorrer em prejuizos para o
trabalho do mesmo.

Ao analisar o organograma apresentado no projeto pedagogico do curso de Pedagogia,
verifica-se que a coordenadora de curso ndo era a unica responsavel pelo curso, ela dividia essa
atribuicdo com outros coordenadores, conforme apéndice (8 ). Por meio da estrutura
organizacional, o coordenador de curso estava sob a responsabilidade do coordenador pedagogico
geral que respondia pelas questdes pedagodgicas dos cursos da UNITINS. O curso de Pedagogia
era assessorado por mais quatro coordenacdes: Coordenacdo de Revisdo Lingiiistica e Tratamento
Editorial de Textos Multimidia, Coordenacdo de Producdo Infografica e Programagao
Multimidia, Coordenagdo de Producao de Materiais Graficos e Audiovisual, Coordenacao de
Producao de Material Didatico.

Portanto se fazia necessario uma articula¢do entre as coordenagdes para que os trabalhos
fossem mais integrados. Porém, essa articulacdo ficava comprometida, pois, enquanto a
coordenadora de curso trabalhava somente o curso de Pedagogia, as outras coordenagdes
atendiam a todos os cursos da UNITINS. Diante desse quadro, o trabalho era elaborado em
compartilhamentos, cada coordenagdo realizava suas atribui¢des, segundo Belloni, (2001, p. 10),
determinadas pelos principios do modelo industrial fordista.

Os professores e webtutores ficavam sob a responsabilidade da coordenagao de curso que,
apesar de ndo ter suas atribuigdes definidas no projeto pedagdgico, foram identificadas no
decorrer da investigacdo. S@o elas: reunides pedagdgicas, acompanhamento do projeto

pedagogico do curso, acompanhamento das tele-aulas, planejamento das tele-aulas, avaliagdes de
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aprendizagem. A coordenadora tinha maior afinidade para trabalhar com as questdes de
operacionalizagdo, como: cumprimento de horarios, entrega das atividades, entrega de diérios,
postagem das aulas e avaliagdes, material a ser trabalhado nas tele-aulas etc. Quanto as questoes
de cunho pedagogico, como, metodologias de ensino, abordagens pedagogicas do processo
ensino aprendizagem, processos avaliativos, concepgdes de EAD, Diretrizes, Pareceres e
Resolugdes do curso de Pedagogia etc; percebia-se uma certa dificuldade.

O fato de ndo transitar com facilidade pela area pedagogica pode ser porque ela, apesar de
ser licenciada em Histdria, ndo recebeu em sua formagao conhecimentos pedagogicos suficientes
para atender a demanda de um curso de pedagogia. A fragmentagao dos curriculos dos cursos de
licenciatura, destinavam maior carga horaria para os contetidos especificos da formagao do que
para os pedagogicos. Isso contribui para ampliar a dicotomia entre formagdo técnica e
pedagogica, comprometendo a formagdo do professor que de direito ¢, mas de fato ndo sabe o

que ¢. Pimenta (2002, p. 65) explica essa situagcdo quando afirma que

[...] esses profissionais ndo tém se apropriado dos estudos sistematicos sobre educagio
realizados pela pedagogia, a qual, tendo por objeto de estudo a educacdo enquanto
pratica social, constroi a teoria pedagogica. Essa perspectiva supera a idéia simplista e
reducionista que identifica a Pedagogia como modo de ensinar a matéria ¢ o uso de
técnicas de ensino. Ai o pedagogico diz respeito apenas ao metodologico, aos
procedimentos. A Pedagogia ocupa-se desses aspectos, mas, antes disso, até mesmo
para deles se ocupar, tem um significado mais amplo e globalizante.

Nesse contexto, ¢ de extrema necessidade que o coordenador tenha formagao condizente
com o curso no qual coordena, pois tera maiores fundamentos, tedrico-praticos, adquiridos de sua
formacao profissional para coordenar agdes educativas, imprimir a dire¢do de sentido, a
orientagdo socio-politica na elaboracdo conjunta do trabalho pedagodgico do curso, tanto em seu
processo de operacionalizagdo quanto em sua concepgao.

Planejamento

Os momentos de planejamento se constituem em espagos para estudos e reflexdes
para as melhorias do processo educativo. Do ponto de vista educacional, o planejamento ¢ um ato
politico-pedagogico porque revela intengdes, € a intencionalidade expde o que se deseja realizar e
o que se pretende atingir. E importante, do ponto de vista do ensino, deixar claro que o professor
necessita planejar, refletir sobre sua acdo, pensar sobre o que faz, antes, durante e depois.
Santiago (2007, p.61) afirma que “as atividades pedagogicas requerem planejamento, necessitam
ser sistematizadas em processos de reflexdo sobre a coeréncia entre o que se faz e o que se

pretende alcangar como objetivos do ensino”.
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Procurando compreender a coeréncia entre o que se planejava e o que se efetivava, foi
investigado como se constituia o espaco destinado ao planejamento do curso de Pedagogia EAD
e a interpretagdo que os professores faziam com relagdo a esse processo, através de suas falas
COMO veremos a seguir.

Segundo os professores, no inicio do semestre no primeiro dia da semana de
planejamento, era apresentada a nova equipe. Havia muita rotatividade de professores nas
disciplinas. Procurava-se adequar a formagdo do professor com a disciplina, segundo a
professora, o professor que for trabalhar historia tem de ser da drea. Normalmente as
coordenagoes intercalavam um professor da area e um pedagogo para trabalhar a disciplina com
intuito de promover a interdisciplinaridade entre as areas. Procuravam integrar os conhecimentos,
promover a reflexdo e troca de experiéncias. A professora Raquel via como positivo porque ja
trabalhou com tanta gente, em cada semestre uma pessoa diferente e a gente sempre aprende
com o colega.

A troca de experiéncias era um fator que agregava valor nas relagdes, porém havia que se
tomar cuidado para que ndo se tornasse um fator complicador, se por um lado promovia a
possibilidade de conhecer mais pessoas, por outro, quebrava os vinculos que estavam
fortalecidos. O plano de ensino era trabalhado detalhadamente na primeira semana de
planejamento, o que, segundo a professora Raquel, era diferente do presencial que eu vejo que a
grande maioria dos professores ndo planeja isso detalhadamente. Devido aos contextos
vivenciados pela professora Raquel no que se refere ao planejamento no ensino presencial, ela
traz em sua fala os rangos e paradigmas instituidos no decorrer da histéria educacional brasileira

em fung¢do de praticas pedagdgicas descompromissadas na qual o professor

[...] recebe ementas prontas, planeja individual e solitariamente e ¢ nessa condi¢do que
deve responsabilizar-se pela docéncia que exerce. [...] Nao recebe qualquer orientagao
quanto a processos de planejamento, metodologicos ou avaliatérios nem sequer
necessita realizar relatorios. [...] Assim, o professor fica entregue a propria sorte
(PIMENTA, 2002, p. 107-108).

Mudar essa realidade ou pelo menos atenua-la é possivel, desde que assumamos o
compromisso ético com nossa pratica pedagdgica e com aqueles que irdo receber o fruto desse

trabalho. Sobre isso, Pimenta (2002, p. 107-108) menciona que

as condi¢des concretas de efetivacdo das mudangas devem ser buscadas e produzidas.
Uma vez percebidas, discutidas e processadas as altera¢des necessarias, os docentes que
se dispuserem a assumi-las devem contar com o apoio institucional.

Cabe as IES promoverem situagdes de sensibilizagdo e conscientizacdo dos professores

quanto a importancia do planejamento de suas atividades. E necessario estudar e propor
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encaminhamentos necessarios ao envolvimento, a construcdo e a sistematizacdo do trabalho. O
trabalho ¢ lento e devera ser voluntario, partindo do comprometimento de cada um, pois ninguém
faz mudanca de fora para dentro, ¢ preciso que o processo se interiorize, € as acdes externas
virdo, porque quem acredita, faz.

O curso de Pedagogia tinha uma preocupagao em disponibilizar o plano antes de iniciar as
aulas, porém ele nao era debatido com os alunos, ndo se abriam espagos para discussao e reflexdao
nos meios interativos, como chat, foruns etc. Ficava-se apenas no campo da apresentacdo. Esse
problema poderia ser resolvido, pois héa praticas sistematicas na sua elaboragdo, porém era
preciso que essas praticas nao se tornassem meras repeticdes ou obrigagdes profissionais.

Inicialmente a UNITINS tinha, em sua proposta pedagdgica, 20 horas, destinadas ao
planejamento das atividades de ensino. Atualmente houve uma redugdo das horas passando a ser
oferecidas aos professores 10 horas para essas atividades. Segundo os professores, com as 20
horas, eles tinham tempo para elaboragdo da teleaula e para estudo dos conteudos. Atualmente, o
tempo para estudo ficou reduzido. Na época da pesquisa, os professores planejavam toda quinta,
sexta e sabado. Nos dois primeiros dias, das 14h as 16h e no sabado, cumpriam 2h em horarios
alternados, pois nesse dia que apresentavam a tele-aula. Portanto a atividade de planejamento
poderia ser antes ou depois dela.

O planejamento dos professores era destinado para momentos de estudo, reunides
pedagogicas, elaboragdo de materiais didaticos, planejamento das aulas, elaboracdo da avaliagao
da aprendizagem, trabalho na interatividade com os alunos, entre outros. Entre as atividades de
planejamento, as horas estavam mais direcionadas para a preparacdo das tele-aulas,
especificamente a elaboragdao do power point, pois precisavam capturar imagens relacionadas aos
temas, preparar detalhadamente cada slide, cuidando dos formatos, cores, dimensdes etc. Os
professores gastavam muito tempo nesse processo, que poderia ser feito por um designer técnico
que se encarregaria das configuragdes. Era a predominio do trabalho manual sobre o intelectual.

Sobre isso, Freitas (1996, p. 44) expde que,

o processo de producdo do conhecimento, do qual trabalhadores sdo expropriados pela
cisdo entre concepgdo e execucdo e pela separagdo entre trabalho manual e intelectual, é
uma necessidade histdrica objetiva, inclusive para a propria reprodugdo do capital [...]

Em funcdo da predominancia do trabalho operacional que havia como caracteristica
do planejamento, os professores ficavam muito envolvidos na elaboragdo da teleaula. Era um
processo que requeria varias etapas, como descreve a professora Sandra a Fabiana: ia fazendo a
atividade da web-aula e a outra professora a aula, ai, na medida em que vai andando, vio

surgindo duvidas, vamos trocando idéias. Chamamos o colega, mostramos como estdo ficando
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os slides, damos uma sugestdo aqui outra ali, até a aula ficar pronta. Apos o processo de
elaboragdo da teleaula, os professores realizavam o procedimento de postagem no portal para que
os alunos tivessem acesso ao material antes do horario da aula. Segundo a professora Sandra, eles
tém prazo para postar para os alunos até sexta-feira 4h da tarde, os slides da aula mais o
material da web aula, que ja ficava disponivel para eles. Concomitante ao horario de postagem,
segundo a professora, é o hordrio que a gente ja esta mandando o material para o estudio, para
que eles também possam se organizar.

ApOs todas essas etapas, segundo a professora, o tempinho que sobra é de preparar o
que a gente vai falar, organizar o raciocinio, registrar as idéias. Ndo que a gente vai seguir
exatamente aquilo, por que na hora, as vezes vai bem aléem do que a gente anotou, mas precisa
ter um roteiro para dar certa seguranga se precisar seguir aquele raciocinio que a gente anotou.
E ainda tem outro momento, que segundo a professora, quando tem algum recurso a gente
precisa tambem do estudio, uma entrevista, um video, uma enquete, tudo tem de ser com
antecedéncia para que a equipe que dad esse suporte tenha tempo também para preparar esse
material.

Em fungdo das diversas etapas de planejamento das tele-aulas, que deveriam seguir
ritmos e tempos programados, a coordenadora supervisiona detalhadamente, com isso, o periodo
de planejamento ¢ tenso. Era visivel a preocupagdo dos professores com o processo, pois,
segundo a professora Sandra, no caso da EAD ndo existe a improvisagdo dos 45 minutos porque
nos temos que estar ld presentes de corpo e alma o tempo todo, a cada segundo. Entdo ndo existe
a possibilidade realmente dessa improvisagdo de ndo ter o planejamento.

A forma como o curso era configurado, ndo cabia espaco para a improvisagdo,
diferente da modalidade presencial em que os professores podem corrigir seus erros e improvisar.
Planejar as acdes ¢ de fundamental importancia, sabemos que os improvisos trazem agdes
simplistas e imediatistas que prejudicam o processo pedagogico. No entanto, a possibilidade de
improvisar uma acao pode tornar o momento da aula interessante, desde que esse improviso
acrescente aquela pitadinha de humor, de alegria, de suspense que dinamizam a agao pedagogica.
Nessa perspectiva, o planejamento ¢ um norteador uma diretriz, um caminho, que, para ser
efetivado, pode ser recheado de movimentos, didlogos, curvas e reviravoltas, que suas acdes
possam promover o desejo de aprender, e a satisfagdo em ensinar, isso tanto no presencial quanto
na EAD. Porém em fung¢ao da rigidez no processo, as voltas ficavam, ndo eram vistas, somente

linhas retas.
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Os professores planejavam em grupo, esfor¢avam-se para trocar informagdes, pedir
opinides. Porém, em fun¢do do rigor do tempo, prevalecia a distribuicdo de tarefas, em que cada

componente do grupo realizava sua parte e depois juntava para completar um todo.

Fragmentado, dividido em tarefas distribuidas entre varios operarios, o processo de
trabalho passa a exigir a introdug@o das fungdes de planejamento, concepgao e controle
que articuladamente organizem, de uma maneira mais global, o processo de trabalho e
as diferentes tarefas a serem executadas para a realizacdo final do produto.
(FREITAS,1996, p. 44)

Ao contrario do presencial, no qual os professores planejam individualmente e,
infelizmente, destinam pouco tempo para o planejamento, na EAD, o maior tempo era para o
planejamento, porém no campo da elaboracdo dos processos. Apesar de haver no planejamento
do curso de Pedagogia EAD consideravel supervisdo e preocupagdo da coordenadora com
trabalho dos professores, do planejamento ser cumprido sistematicamente e de haver uma carga
horaria acrescida da hora aula do professor para a preparacao das atividades, era preciso oferecer
momentos para os professores refletirem sobre o que faziam. O fazer ¢ a concretizagdo do
planejado, que precisa ser avaliado e, se for preciso, reconsiderado. Se a preocupacdo com o
planejamento se detiver no campo da elaboracdo e construgdo de materiais didaticos, sem
oferecer espacgos de reflexdo sobre o que se faz, corre-se o risco de que os professores se tornem

meros tarefeiros.

Quanto mais exigente for qualquer modelo oferecido aos professores como instrumento
profissional, independente da qualidade do mesmo, menos possibilidades de que eles
possam aplica-lo. Assim, a tecnificacdo implica, inevitavelmente, desprofissionalizagdo
do professor. (SACRISTAN,2000, p. 287)

Com isso, fazia-se necessario que as reunides com os professores sejam no intuito de
buscar espagos para reflexdo do trabalho pedagogico, do feito e do esperado.
O Trabalho de Interacao - Interatividade
O mesmo espaco destinado a coordenacdo e professores era utilizado para as
atividades de interagdo-interatividade. Esse processo era destinado ao atendimento dos alunos do
curso de Pedagogia EAD por meio do Portal da UNITINS. Na fala da webtutora Fabiana, era o
momento para auxiliar os alunos nas suas duvidas e auxiliar os professores nos textos
complementares, no material complementar. Os webtutores fazem os atendimentos online,
tirando duvidas dos alunos sobre os contetdos da disciplina ou sobre outros assuntos pertinentes
ao curso. E também auxiliavam os professores na elaboragdo dos materiais de apoio e postagem

no portal da UNITINS para acesso dos alunos.
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Durante as observagdes, pude constatar que os termos interagdo-interatividade eram muito
utilizados pelos professores, principalmente na fala da coordenadora do curso. Segundo a
proposta do projeto pedagodgico do curso de Pedagogia EAD, o curso “[...] estd organizado de
forma a propiciar aos professores em formagdo, condi¢cdes para o desenvolvimento das
capacidades, atitudes de interagdo e comunicagdo, de cooperacao, autonomia, responsabilidade e
experiéncias vivenciadas multirreferencialmente”. Na proposta curricular descrita no PPC, a
UNITINS escolheu quatro conceitos para servir ndo s6 de elo entre as diferentes areas e os
diferentes nucleos de conhecimento, mas também de fio condutor para base multimetodolégica

do curso. Entre os conceitos escolhidos, segue-se:

[...] a vivéncia da Interagdo: o conceito de construgdo do conhecimento permite elucidar
que na interagdo entre sujeito-objeto estd a oportunidade do desenvolvimento. Portanto
o0 sujeito ¢ ser ativo na constru¢do do conhecimento, pois, na interagdo, transforma e é
transformado; e, ao se transformar, transforma, também, o conhecimento e sua agao,
que ¢ individual e coletiva ao mesmo tempo (PROJETO PEDAGOGICO).
Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia defendia, em sua proposta pedagogica, um
compromisso com a transformacdo por meio da “vivéncia da interacdo”. Essa vivéncia seria
efetivada por meio do processo ensino-aprendizagem, procurando,

[...] aliar a tecnologia e a pedagogia, ou seja, trabalhando com tecnologias de difusdo
determinantes (multimidia e internet) e aquelas insubstituiveis nos espagos regionais
brasileiros (o material impresso) e com tecnologias da comunicagdo (basicas com o
correio e o telefone) e as digitais pelo ciberespago (a teleaula difundida por satélites, o
correio eletronico e a interacionalidade on-line e off-line) (PROJETO PEDAGOGICO).

Por meio da proposta de interagdo-interatividade, pretendia-se inserir o aluno no
curriculo virtual da pedagogia, vivenciando momentos de estudo, reflexdo, troca de experiéncias
por meio do didlogo hipertextual, enfim, transporta-lo para uma sala de aula online, na qual
vivenciarda momentos de interagao.

E interessante observar que os termos interagdo-interatividade sdo muito utilizados
pelos interlocutores, como a professora Sandra relacionou-se ao termo para expressar sua
concepcao de educacdo, ndo acredito numa educagdo de transmissdo, mas sim numa educa¢do
interativa de construcdo. O fato de terem utilizado os termos em muitos momentos, até mesmo
nas conversas informais, despertou-me a aten¢do para o fato de que estavam utilizando as

terminologias sem uma distingdo entre as mesmas.

E fundamental esclarecer com precisdo a diferenga entre o conceito sociologico de
interaciio — acgdo reciproca entre dois ou mais atores onde ocorre intersubjetividade,
isto é, encontro de dois sujeitos — que pode ser direta ou indireta (mediatizada por
algum veiculo técnico de comunicagdo, por exemplo, carta ou telefone); e a
interatividade, termo que vem sendo usado indistintamente com dois significados
diferentes em geral confundidos: de um lado a potencialidade técnica oferecida por
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determinado meio (por exemplo, CD-ROMs de consulta, hipertextos em geral, ou jogos
informatizados) e, de outro, a atividade humana, do usuario, de agir sobre a maquina, e
de receber em troca uma retroagdo da maquina sobre ele. (BELLONI, 2001, 2001, p.
58)

Se a interacdo define, entre outras coisas, a existéncia de reciprocidade das acdes de
varios agentes fisicos ou bioldgicos (entre os humanos), a interatividade traduz, mais
particularmente, uma qualidade técnica das chamadas maquinas “inteligentes”; qualidade
técnica que investe essas maquinas de um conjunto de propriedades especificas de natureza
dindmica, pois elas se alteram com a propria evolucao técnica. O termo interatividade, segundo
Lévy (1997), é usado muitas vezes a torto e a direito sem saber de que se trata. Isso comprova
que as pessoas dissociam, muitas vezes, a palavra “signo” da do “objeto!” ou que usam a mesma
palavra para significar aspectos diferentes que ndo sao devidamente explicitados. O problema nao
esta no uso do mesmo termo, mas em nao explicitar o que se entende por ele.

Nessa perspectiva, a interagdo-interatividade no curso de Pedagogia EAD era
desenvolvida pelo webtutor. Ao analisar o projeto pedagogico do curso, tem-se impressao de que
o webtutor cumpria especificamente o papel de mediador da aprendizagem, estabelecendo a
ligacdo entre o aluno e o professor. No entanto, nas observagoes, foi constatado que o trabalho do
webtutor vai além da mediagdo. Ele também cumpria outras fungdes, também era um docente,
porém no ambito da interatividade digital. Planejava junto com os professores titulares da
disciplina, estudava os conteudos a serem transmitidos, assistia todas as aulas e ficava, na maioria
das vezes, presente no estiidio, no momento da transmissdo delas. E ele quem tirava as duvidas
dos alunos, quem se comunicava diariamente com eles, trocava informagdes, experiéncias.
Assim, tinha um olhar mais acurado sobre os alunos. Olhar que os professores titulares nao
tinham por nao terem o mesmo contato que o webtutor. Com isso, eles detitham um conhecimento
maior sobre os alunos, suas dificuldades e percepgdes.

No terceiro periodo do curso de Pedagogia, um dos professores titulares da disciplina
Fundamentos da Metodologia de Matematica assumiu também a funcao de webtutoria da mesma,
portanto, ao invés de trés componentes no grupo, havia dois. Na fala dos professores, eles
preferiam quando havia outro professor para assumir o papel de webtutor e principalmente,
quando este era pedagogo, pois, era um olhar diferenciado sobre a disciplina. Era uma terceira
pessoa que, segundo eles, trazia grandes contribuicdes para a melhoria das aulas.

A proposta do curso de Pedagogia EAD era promover entre os professores da disciplina a
multidisciplinaridade dos conhecimentos, a alianca entre as diferengas e a completude das areas.

A formagdo do webtutor ¢ uma das questdes que precisava ser considerada, pois, ¢ quem
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respondia as duvidas dos alunos, debatia, refletia de forma a ampliar a dimensdo teodrica dos
alunos sobre os conhecimentos estudados nas disciplinas. Portanto era de crucial importancia que
dominassem os contetidos das disciplinas.

Segundo o professor Lucio, esse era um fator que enriquecia o trabalho do grupo, pois, se
o webtutor dominava os contetidos, ele ndo procurava os professores para tirar as duvidas e
quando procurava era por poucas vezes. No entanto se ele nao tivesse a formagdo na area, ele se
reunira com os professores para juntos responderem as questdes, e isso forcaria o grupo a estudar
e trocar conhecimentos juntos.

Nao ¢ a diferenga entre as areas de formagao que aproxima ou distancia professores para o
planejamento. Sao as concepgdes de educagdo e de pratica pedagogica que trazemos, aliadas aos
valores herdados na formagdo familiar, politico-social e profissional, exercidas no ambiente
educativo, que proporcionam a possibilidade de um planejamento participativo, coletivo e
solidario na troca de conhecimentos e de experiéncias. A fala do professor expressava a
necessidade de um estimulo para que o planejamento coletivo entre webtutores e professores se
efetivasse, o que apontava para um possivel distanciamento entre eles. Nesse caso, o professor
compreendia que as diferencas aproximavam.

Segundo a coordenadora, o webtutor tem a mesma formagdo dos professores titulares da
disciplina. Ficava uma contradi¢do entre a fala da coordenadora e a do professor. No decorrer da
investigacdo, foi detectado que nem sempre os webtutores tinham formagdo adequada com as
disciplinas que assessoravam. Buscava-se um trabalho interdisciplinar que exigia alguns
requisitos, que para exemplificar recorrerei a metafora de Antiseri apud Santomé (1998, p.61)
que nos diz que,

[...] os peritos em diferentes instrumentos compdem uma mesma orquestra. Serd que
todos desempenham a mesma fung¢do? Certamente ndo. De fato, a partitura do violinista
ndo ¢ a mesma do pianista, e cada um deles tem uma diferente da do oboé. Mas em
todos os momentos os membros da orquestra interpretam, por exemplo, a “Sétima

Sinfonia de Beethoven.

Nesse processo, a riqueza de um trabalho interdisciplinar no desenvolvimento da
disciplina, também estd condicionada pelos niveis de conhecimento e experiéncia dos professores
e webtutores. Esses condicionantes se faziam necessdrios, pois, no processo de interagdo-
interatividade, o webtutor atuava como um mediador da aprendizagem. Estabelecia uma interface
virtual dialégica tirando dividas dos alunos sobre os conteudos da disciplina a qual estava
vinculado e outras duvidas que surgissem por parte dos alunos com relagdo ao curso. Portanto

sua escolha deve ser criteriosa para ndo se correr o risco de comprometer a aprendizagem e, como
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conseqiiéncia, a formagdo do aluno. Nesse sentido, havia a necessidade do cuidado para com a
escolha do webtutor, que além da aderéncia com a disciplina na qual fosse trabalhar, possuisse
experiéncia e qualificagdo adequadas aos preceitos que regiam a educagdo superior.

A dinamizacdo do processo de interacdo-interatividade se concretizava nos modos de
atividades assincronas e sincronas efetivadas por meio do correio eletronico, o Fale Conosco,
lista de discussao e os chats. Nos dois ultimos, segundo os webtutores, a participacdo deveria ser
maior, nos foruns que nos realizamos no semestre passado, a participagdo foi minima, foi
questdo de dez, quinze alunos no universo de seis mil alunos que nos temos. O processo de
interatividade era um dos grandes desafios do curso de Pedagogia. A proposta era que por meio
desses momentos, o aluno pudesse desenvolver sua autonomia ¢ auto-aprendizado,
desenvolvendo habilidades que lhe possibilitassem auto-gerir sua aprendizagem no curso.

Segundo a coordenadora, os nossos alunos tém uma cultura televisiva, participam pouco
do processo interativo. Acrescento outros itens, a dificuldade dos alunos no manuseio do recurso
computacional, a falta de condi¢cdes econdmicas para adquirir um computador e a dificuldade no

gerenciamento dos estudos. Por isso Belloni (2001, p. 55) aconselha que para,
[...] superar estas dificuldades exige uma escolha cuidadosa dos meios técnicos, que
considere ndo apenas as facilidades tecnoldgicas disponiveis e as condigdes de acesso
dos estudantes a tecnologia escolhida, mas sobretudo sua eficiéncia com relagdo aos
objetivos pedagogicos (de autonomia do aprendente) e curriculares (conteudos e
metodologias).

Os processos interativos sdo de extrema importancia, pois propiciavam a efetividade do
processo de ensino-aprendizagem, por meio da troca de informagdes que se estabeleciam entre
webtutores, professores e alunos. Porém, na pratica, esse processo precisava melhorar, segundo a
webtutora, o curso tem um numero de alunos bem razoavel e na verdade os alunos que interagem
conosco atraveés do portal da interatividade é o minimo do minimo. Ela acreditava que isso se
devia a dificuldade de acesso de alguns. E de outros, nos sabemos que é falta de interesse mesmo.
A fala da tutora demonstrava preocupagao com a falta de posicionamento e participacao do aluno,
pois a participacdo era de extrema importancia para a consolidacdo do processo ensino
aprendizagem. Santomé (1998, p. 249) diz que os estudantes s6 podem aprender a debater
debatendo, vendo-se em situagdes nas quais precisam expressar opinidoes € compara-las com as de
outras pessoas. Caso contrario, esta habilidade nunca se desenvolvera.

Ha necessidade de se buscar mecanismos que fortalecam a comunicaciao de forma que o

aluno expresse o que aprendeu e o que gostaria de aprender, que webtutores e professores

busquem estratégias que estimulem o aluno a se posicionar, questionar e sugerir. Um ambiente
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interativo de aprendizagem no qual os debates ocupem um lugar importante ¢ uma boa estratégia
para favorecer a processos de troca. Por isso € conveniente que professores e professoras, dia a
dia possam avaliar o clima e a qualidade dos debates realizados nos espacgos interativos. Elaborar
uma lista de perguntas que permita a analisar e fazer o acompanhamento dos debates também
servira para detectar, desde o principio, os problemas existentes, os alunos que tém mais
dificuldades nos debates etc.

A comunicagdo estabelecida deve ser multidirecional. Os alunos devem saber que tém voz
e que ¢ importante compartilhar o que pensam e comparar com os demais. Aprender a
compartilhar o pensamento implica em que aqueles que se comunicam, corpo docente e alunos,
valorizem e respeitem as contribuigdes que qualquer um deles possa realizar. O trabalho
interativo tem de servir para perceber que o progresso ¢ obtido mediante um constante
compartilhar na constru¢do do conhecimento. Observa-se, portanto, que 0s processos interativos
precisam de uma atencao especifica, um olhar atento em prol da melhoria da aprendizagem e da
promocao do fortalecimento da autonomia dos alunos.

Assistentes de sala

Nas observagdes realizadas, constatei que o trabalho do assistente de sala poderia ser de
fundamental importancia no processo de ensino e aprendizagem, se fossem ressignificadas suas
atribuicdes. Os assistentes de sala estavam diretamente envolvidos com os alunos e poderiam
fazer a articulacdo desses com os professores e com os webtutores, fortalecendo os processos de
ensino e aprendizagem. Ao perceber a relevancia desse profissional, considerei que seria
importante para a pesquisa, adquirir maiores informacdes sobre o0 mesmo. Nesse contexto, com a
autorizacdo dos assistentes de sala, realizei uma conversa informal, que foi gravada apoés
autorizagao.

Em funcdo de assumirem a fungdo de assistentes de sala em outros cursos oferecidos pela
UNITINS, as webtutoras Fabiana e Rosa também vivenciavam os dois contextos. Portanto
percebiam a importancia que tinha para os alunos a redefinicdo do papel do assistente de sala.

Isso se deve ao fato de que anteriormente, nos cursos Normal Superior e Pedagogia
Telepresencial oferecidos pela UNITINS, existia a figura do tutor. Portanto, segundo a webtutora,
se tivesse ja daria pra tirar algumas duvidas na sala de aula. Porque um aluno comenta, outro
comenta, o proprio tutor pode fazer algum comentario. Antes a tutoria era de quarenta minutos,
nos cursos Normal Superior e Pedagogia Telepresencial. Agora no curso a distancia que é EAD

ndo tem mais a tutoria.
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A webtutora Fabiana foi tutora do curso Normal Superior e defendia a volta desse
profissional no lugar do assistente de sala, para auxiliar no trabalho do professor. Anteriormente
o trabalho do tutor tinha a proposta pedagogica de auxiliar os professores no processo de ensino-
aprendizagem. Para isso, tinham uma carga horaria estipulada para trabalhar as atividades
cobradas pelos professores, bem como para orientar trabalhos e relatorios de estagio.

Atualmente o assistente de sala possuia uma fungdo técnica, ndo tendo mais autonomia
para trabalhar as questdes de cunho pedagdgico com os alunos. Segundo a coordenadora, o
mesmo [...] fem a fungdo também de todo dia ir para a telessala na hora certa, ligar a televisdo,
ajeitar, fazer a chamada.

No projeto pedagodgico do curso, a justificativa para a funcdo do assistente ¢ sutil e
aparece na seguinte frase, “[...] a experiéncia evidencia que para além das telessalas, pode existir
a figura do assistente de sala [...]” sem explicitagdo de sua fungdo ou formacao. Essa auséncia
de uma justificativa clara no projeto pedagdgico do curso quanto a importancia do assistente de
sala, deixava-o com uma fun¢do meramente funcional que ndo agregava valor.

Isso se refletia, também, com relagdo aos professores, que viam no assistente de sala um
técnico que abria e fechava as salas nos devidos horarios, cuidava para que ndao houvesse
indisciplina e aplicava a avalia¢do da aprendizagem.

Os assistentes de sala tinham compreensdo sobre a fun¢do que exerciam nas telessalas.
Consideravam, no entanto, que poderiam ser melhor aproveitados, se tivessem uma fungdo
pedagogica. Portanto sentiam-se frustrados por ndo exercerem as mesmas fungdes dos antigos
tutores do telepresencial.

Ao analisar o projeto pedagdgico do curso de Pedagogia, encontra-se a seguinte descrigao

sobre o assistente de sala:

Em cada telessala do Curso de Pedagogia haverd a presenca de um Assistente de
Classe, para auxiliar nos procedimentos basicos de gerenciamento administrativo do
local, bem como para acompanhar os processos de interacionalidade dos alunos. Do
assistente de telessala exigem-se as seguintes competéncias e habilidades: dominio da
linguagem e de ferramentas informaticas; conhecimento do PPP; comportamento
profissional e ético irrepreensivel, compreensdo dos objetivos de aprendizagem do
projeto; conhecimento da organizacdo e da logistica do projeto; conhecimento dos
papéis educacionais dos professores envolvidos no projeto; conhecimento do processo
de avaliacdo dos académicos; conhecimento das atividades de Estagio do curso.

As atribuigdes exigidas do assistente de sala, descritas no Projeto Pedagogico do curso,
ndo eram somente disciplinares. Ao contrario, conforme acima descrito, exigia-se que tivessem
compreensao dos objetivos de aprendizagem, conhecimento da organizagdo e da logistica do

projeto, dos papéis educacionais dos professores envolvidos no projeto, do processo de avaliacao
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dos académicos e das atividades de Estagio do curso. Nessa perspectiva, teoricamente o projeto
lhes conferia conhecimentos pedagdgicos, pois exigia que tivessem conhecimento dos principios
que regiam a proposta de formagdo do Curso. Apesar de nunca terem visto o projeto pedagogico,
como foi constatado nas observagdes, buscavam, na medida do possivel, auxiliar os alunos.
Mesmo com a boa vontade dos assistentes, os alunos reclamavam de que eles deveriam escolher
melhor os assistentes, eles sdo fracos, ndo conseguem nos passar informag¢do alguma, ndo sabem
de nada, sdo muito fracos. Sentimos falta de alguém que nos ajude. Muitas vezes, ficamos com
duvidas, mas ndo temos com quem tirar.

Essa fala reflete a fragilidade dos assistentes e a necessidade de se repensar sua atuagao
nas telessalas. Os assistentes estdo sob a responsabilidade da EADCOM, desde o momento da
contratagdo. Portanto a UNITINS ndo possui contato com os mesmos, contribuindo para
aumentar a distancia desses para com coordenacao de curso, professores e webtutores. Essa era
outra fragilidade do curso de Pedagogia EAD, “ndo se aproximar do trabalho dos assistentes de
sala”, que estavam diretamente envolvidos com os alunos e poderiam contribuir de maneira
efetiva para a consolidagdo do trabalho pedagogico do curso.

O trabalho que era realizado pelos assistentes ficava a desejar, segundo a fala dos alunos.
Nao possuiam informagdes e conhecimentos pertinentes ao contexto da UNITINS e do curso em
que trabalhavam. Pelo fato de o assistente ter contato presencial com o aluno, sabia de seus
interesses e dificuldades, representando a escuta e 0 ombro que muitas vezes o aluno buscava.

Nesse aspecto, na medida do possivel, o assistente contribuia para amenizar a caréncia do
contato presencial com o professor. Seria muito interessante se os assistentes de sala
conhecessem a proposta do curso de Pedagogia EAD. A contribuig¢do para o curso seria valiosa e
quem sairia ganhando com isso seria o curso e conseqiientemente o aluno.

Tele-aula

No inicio das observagdes das tele-aulas, os alunos estavam no 3° periodo do curso de
Pedagogia EAD e os acompanhei até o 4° periodo. Fui apresentada para a assistente de sala que
gentilmente concedeu-me espago para iniciar as observacdes. Das onze telessalas disponiveis,
observel in loco cinco delas, respeitando os horarios de inicio e término das tele-aulas. O intuito
era identificar se havia divergéncias e convergéncias entre as mesmas, 0 que contribuiria para
compreender a dindmica do espago de formagao do curso de Pedagogia EAD.

Quanto as tele-aulas, era objetivo da investigacdo que fossem analisadas somente aquelas
vinculadas aos professores interlocutores. No total eram seis aulas de 45 minutos com intervalos

de cinco minutos entre uma e outra; o intervalo maior era de 15 minutos entre as trés primeiras
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aulas e as trés ultimas. Em fung¢@o do horario das aulas observadas ser intercalado por outras, ndo
seria conveniente e nem produtivo ficar me deslocando nas telessalas, tirando a atencdo dos
alunos. Nesse sentido, assisti a todas as aulas, aprofundando, porém, apenas nas aulas dos
professores interlocutores. Essa circunstancia foi de grande valia, pois, pude vivenciar os
processos que circundavam o ambiente e os sujeitos envolvidos.

As tele-aulas eram transmitidas em telessalas dos Centros Associados sob a
responsabilidade da EADCON. As telessalas possuiam uma estrutura simples, mas confortavel.
As telessalas, comportavam no maximo 40 alunos, possuiam carteiras estofadas, ar condicionado
que, segundo os alunos, foi adquirido depois de muita briga, uma televisao 29 polegadas, um
aparelho de video e dois computadores com acesso a internet. Havia também um armario que
funcionava como mini-biblioteca, que, porém, durante toda a observagdo, em nenhum momento
foi utilizado. O espago das telessalas oferecia conforto aos alunos. Um ambiente acolhedor
propicia maiores condigdes para a aprendizagem.

No entanto, quanto aos recursos oferecidos, apresentavam-se alguns problemas que
precisavam ser solucionados, segundo a fala dos alunos: antigamente tinha impressora na sala,
era bom porque nos imprimiamos o material de apoio das tele-aulas. Agora ndo tem como a
gente imprimir, porque a maioria aqui ndo tem computador em casa. A gente chega aqui sem o
material e é muito ruim. A insatisfacdo dos alunos se justificava tendo em vista que os materiais
complementares da tele-aula serviam de suporte complementar da mesma e precisavam ser
impressos pelos alunos, visto que muitos nao possuiam computador.

Quanto aos computadores, os alunos aproveitavam para entrar em salas de bate papo,
utilizar o MSN e acessar e-mails pessoais no momento das aulas. Isso incorria em prejuizos para
a aprendizagem dos alunos, pois perdiam os contetidos trabalhados pelos professores. Apesar da
assistente de sala inibir as acdes dos alunos nesse sentido, ainda assim, ndo conseguia controlar
todos. Como sempre, na educacdo a distancia, a formag¢dao do aluno dependia da sua
responsabilidade e do seu comprometimento para consigo mesmo. Muitos alunos do ensino
presencial, na presenga do professor, t€m um comportamento, durante sua auséncia, outro. Na
EAD o aluno ndo tem a necessidade de modificar seu comportamento, pois, o professor nunca se
faz presente fisicamente. Portanto as acdes dependerdo do nivel de comprometimento e
responsabilidade que o aluno tem com a sua formagao.

O controle da freqiiéncia era feito pela assistente de sala. A lista era dividida em formato
de tabela com seis colunas distribuidas para cada aula. Os alunos deviam assinar somente a

coluna das aulas em que estavam presentes. Um aluno e uma aluna, porém, pediram a lista para
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assinar no final da quarta aula, pois iriam embora, e assinaram até a sexta aula. Perguntei a
assistente se sempre ocorria essa situagao, ela disse que sim.

As aulas eram oferecidas no turno vespertino aos sdbados das 13h30min as 18h35min. Os
horarios e os dias da semana ndo agradavam aos alunos. Segundo a aluna Fabiana até nisto
professor é prejudicado, colocaram o curso de Pedagogia no pior horario. Os alunos gostariam
que o curso fosse oferecido no horario matutino, porém, havia outro curso funcionando nesse
horario. Os alunos eram trabalhadores com carga horaria semanal de 40h, portanto, chegavam
cansados as telessalas, com uma temperatura minima de 35°, comum no estado do Tocantins. Isso
tudo provocava entre os alunos certa sensagdo de desanimo. Como pode ser observado pela fala
da aluna, hoje estou cansada, fui ao supermercado pela manhd, organizei as coisas em casa,
almocei e vim para ca. Este ar condicionado ligado que la em casa ndo tem se junta com o
cansago e da um sono dificil de controlar. O reflexo dessas varidveis era evidente pelo nimero de
alunos que cochilavam durante as aulas, ndo conseguindo controlar cansago e sono. Enquanto
pesquisadora, precisei de muita persisténcia e coragem para enfrentar nos momentos da
investigacdo de campo, as mesmas dificuldades dos alunos. Seria necessario que a UNITINS
alternasse o horario dos cursos, evitando o privilégio de uns sobre outros.

As observagdes levaram a destacar pontos em comuns: nas telessalas, o layout era o
mesmo com a mesma distribui¢do de carteiras, computadores e televisor. De uma média de vinte
e quatro alunos matriculados, apenas acerca de quinze freqiientavam efetivamente as tele-aulas.
Em raras exce¢des, havia um numero superior a vinte alunos presentes. E importante destacar
que, no final das aulas, o quantitativo era sempre inferior a dez.

Os alunos eram inquietos, sailam e entravam nas telessalas, mesmo que as aulas ja
tivessem iniciado, ndo respeitando os horarios de inicio e término das teleaulas. Eram dispersos e
ficavam folheando revistas, lixando unhas, cochilando, conversando, utilizando o computador,
brincando de joguinhos no celular etc., tinham dificuldade de concentracdo nas aulas. Ao me
deparar com essas atitudes, questionava se teriam coragem de assumir esse comportamento na
presenca do professor. Certa rebeldia, segundo Behrens (2000, p. 73), deve-se a tentativa de
“ultrapassar o papel passivo de escutar, ler, decorar, de repetidor fiel dos ensinamentos do
professor”. E preciso, no entanto, que o aluno assuma também as conseqiiéncias do seu

comportamento.

As mudancas na educagdo dependem também dos alunos. Alunos curiosos e motivados
facilitam enormemente o processo, estimulam as melhores qualidades do professor,
tornam-se interlocutores lucidos e parceiros de caminhada do professor educador.
(MORAN, 2002, p.17)
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As mudancgas primeiramente precisavam vir na forma de os alunos compreenderem a
educagdo a distancia. Para isso era importante terem um amadurecimento intelectual, emocional,
comunicacional e ético, que facilitasse a organizagao de sua auto-aprendizagem.

Havia alguns alunos interessados que sentavam na frente, bem proximo a televisdo,
para ouvir as explicagdes dos professores, pois, em fungdo das conversas, a escuta ficava
comprometida. Uma aluna comentou para a assistente que ela ndo tinha conseguido aprender
nada, pois, a conversa paralela estava enorme. As assistentes nao conseguiam controlar a
situacdo, faltava uma maior preparacdo para trabalhar com alunos adultos, que exigem outro tipo
de conduta. Os alunos reclamavam da UNITINS, porém deveriam cobrar da coordenagdo das
assistentes de sala um posicionamento quanto a esse tipo de problemas. Os alunos ficavam
confusos, sem saber a quem recorrer, em fun¢do da falta de esclarecimentos sobre as atribuigdes
que competiam as instituigdes envolvidas.

O perfil sécio-econdmico dos alunos girava em torno de um a quatro salarios
minimos. O aluno com baixo poder aquisitivo buscava na EAD a chance de se inserir na
formagdo superior. Porém, segundo Francisco Neto (2001, p. 69), a EAD nao pode ser vista
somente como oportunidade de ampliacdo numa “concepcdo erronea que a fungdo social da
educacgdo a distancia esteja restrita a ampliacdo do nimero dos que tém acesso a educagdo”. Essa
caracteristica importante da educacdo a distancia deve leva-la a aprofundar o compromisso do
projeto pedagdgico do curso dentro de um mais amplo projeto historico, politico e social.
Portanto, apoiar os alunos em suas necessidades, especificidades e dificuldades era uma
necessidade urgente.

Existia por parte dos alunos um certo constrangimento de assumirem que estavam
fazendo um curso de Pedagogia a distancia. Segundo Belloni (2001, p. 40), “esta imagem ¢ um
retrato revelador de uma determinada visdo de EAD como algo marginal socialmente”. Segundo
uma aluna: eu tinha vergonha de falar que estava fazendo esse curso, porque as pessoas pensam
que os alunos da EAD sdo preguicosos, mas hoje eu ndo vejo assim. Essa visdo equivocada da
EAD, aos poucos estava sendo incorporada pela credibilidade no trabalho do curso,

especificamente no trabalho pedagogico dos professores.

Tal visdo, no entanto, tende a evoluir e se transformar, no bojo das mudangas sociais e
grandes tendéncias da modernidade tardia ja& mencionadas: a clientela potencial da
educagdo — a distancia ou convencional — esta se modificando rapidamente, tendendo a
aumentar em numero e a se diversificar muito em termos de demandas especificas.
(BELLONI, apud GIDDENS, 2001, p. 40)
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As mudancas quanto a credibilidade da EAD ja estavam acontecendo. Havia alunos
preocupados com essa questdo. Durante o intervalo de uma aula para outra, um aluno comentou o
primeiro simpdsio da EAD, dizendo que havia ficado feliz de ter participado e visto que havia
profissionais comprometidos com a educagdo a distancia. Portanto ndo era preciso que os alunos
tivessem vergonha de fazer um curso a distancia. Pelo contrario, era preciso um
comprometimento do aluno que havia escolhido essa formagdo. O curso ndo se esgotava apenas
nas tele-aulas, mas se projetava na interatividade que era oferecida pelo programa do curso e nos
momentos de auto-estudo. Tudo dependia de como o aluno encarava a formagao a distancia.

As tele-aulas tinham os seguintes pontos em comum: eram de 45 minutos, expositivas,
com conteudos apresentados em power point, utilizavam VTs, filmes e documentarios para serem
mais dindmicas. Para acompanhar os contetidos, os alunos utilizavam apostilas, que, na verdade
eram um planejamento das aulas, acrescido de alguns fundamentos teoricos e textos
complementares. No entanto o que prevalecia entre os alunos era a apostila, considerada como

eixo norteador da aula.

No fundo a escolarizagdo sustentada pelos livros-texto é um contra-senso, pois, na
medida em que neste recurso encontra-se tudo o que cada estudante tem de recordar
para passar de ano, este poderia deixar de ir a instituicdo escolar e dedicar-se a
memorizagdo de tais livros, sem precisar do corpo docente. (SANTOME, 1998, p. 181)

Essa logica ja estava sendo incorporada, pois, segundo uma aluna, ndo conseguindo
prestar aten¢do nas aulas, preferia estudar a apostila em casa. Em algumas tele-aulas, havia a
reclamagdo de que a fala dos professores estava diferente da apostila. Era preciso esclarecer para
os alunos que apesar da tele-aula ndo estar igual ao que estava na apostila, os professores estavam
agregando aos conteudos da apostila outros argumentos e conhecimentos. Segundo a
coordenadora, se for para repetir o que estava na apostila, ndo tinha sentido. Observa-se a

preocupagdo da mesma para com uma visao mais critica do aluno.
A instituicdo escolar na qual os livros-texto sdo o recurso dominante terd muitas
dificuldades para fomentar o espirito critico, entre outras razdes porque os alunos nio
encontram fontes de informacdo suficientemente diversificadas para desenvolver suas
capacidades de analise e critica. (SANTOME, 1998, p. 181)

Apesar de os professores do curso de Pedagogia procurarem outros recursos para
promoverem a reflexdo e a analise dos contetidos da aula, os alunos ficavam presos apenas aos
conteudos da apostila. Era conveniente ndo deixar de analisar as conseqiiéncias desse processo.

O que incomodava alguns alunos era o fato de os professores apresentarem os conteudos

sempre de maneira expositiva, segundo uma aluna, parecido com o Jornal Nacional.
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O desafio esta: em superar um modelo centrado na fala do professor — em que se toma o
dizer do conteudo como ato predominantemente do ensino e repeticdo do aluno como
ato de aprendizagem — em dire¢do a uma nova construcdo da sala de aula. [...] Daf a
necessidade atual de revisar o “assistir a aulas”, pois, a a¢do de aprender ndo € passiva.
Exige informar-se, exercitar-se, instruir-se. Pode-se apreender por imitag¢do, por
repeticdo, por ensaio e erro e, num nivel superior, quando se atinge a verdadeira
finalidade da aprendizagem, pode-se dispensar o modelo, indo além dele. (PIMENTA,
p-210-211)

As aulas ministradas pelos professores eram bem planejadas, apresentavam seguranga nos
conteudos, procuravam agregar novos conhecimentos aos da apostila, porém era cansativo ouvir,
durante quatro horas, a fala ininterrupta dos professores. Nas primeiras aulas, os alunos ficavam
mais tranqiiilos que nas tltimas, onde o cansago ja se revelava através dos cochilos, devaneios e
bate papos. Se no presencial, uma aula expositiva € cansativa, muito mais na EAD.

Outra reclamagao era de que os professores ficavam somente nos slides, os alunos sabiam
quando uma aula era fundamentada ou ndo. Pediam outras estratégias que tornassem a tele-aula
mais dinamica. Apesar de os professores utilizarem filmes ¢ VTs para implementar as aulas, as
mesmas apresentavam praticas pautadas numa abordagem tradicional e tecnicista. Isso ocorria
apesar de o projeto pedagdgico do curso defender uma concepcdo socio-interacionista de
educagdo. Os alunos queriam ver o movimento dos professores no estidio, que criassem
situacdes em que o aluno pudesse interagir com o professor no momento da aula, sentiam falta de
interagdo e de dialogo.

O contato regular e eficiente, que facilita uma interagdo satisfatoria e propiciadora de
seguranga psicologica entre os estudantes e a instituicdo “ensinante”, € crucial para a
motivacdo do aluno, condicdo indispensavel para a aprendizagem auténoma
(BELLONI, 2001, p. 54).

Os professores se esforcavam para encontrar estratégias que pudessem ir além da aula
expositiva. Os professores Lucio e Arthur buscavam trabalhar em dupla a disciplina de
Metodologia de Matematica. A maneira como dividiam o espago da tele-aula era tranqiiila e
natural. Discorriam sobre os contetidos da aula dialogando entre si, proporcionando uma maior
dinamicidade para quem assistia, tanto que me envolvi muito mais do que na aula anterior. Os
professores utilizavam, além da explanacdo, slides em PPT, o proprio quadro branco para
resolucdo dos exercicios e materiais didaticos concretos construidos por eles mesmos como
auxilio nas explicagdes, para facilitar o entendimento do aluno. Numa das aulas trabalhadas pelos
professores, além dos conteudos especificos da matematica, trabalhados pelo professor Arthur, o
professor Lucio, por ser também pedagogo, enfocou temas referentes a interdisciplinaridade e

avaliagdo, trabalhando questdes como: o que ¢ avaliar? Avaliar ¢ medir? Tipos de avaliacao.
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Também foram trabalhados os conceitos de competéncia, habilidade, conhecimento, atitude e
participacao.

Enquanto os professores estavam trabalhando os contetdos de matematica, as aulas eram
melhores do que quando se trabalhavam os conteudos pedagogicos. Essa situagdo nos reporta as
reflexdes feitas anteriormente, quanto a compreensdo da Pedagogia e do papel do pedagogo.
Sentiam-se mais a vontade para falar de contetidos que conheciam, articulando-os com seguranga
e tranqiiilidade. Porém, quando o assunto era focado no pedagogico, os professores ndo ficavam a
vontade. O tema da interdisciplinaridade ndo era contextualizado. Se tivessem utilizado os
proprios conteudos trabalhados nas disciplinas para exemplificar as diferencas entre avaliar e
medir, os diferentes tipos de avaliagdo e os critérios do processo avaliativo, estariam de maneira
efetiva exercitando a interdisciplinaridade entre os conteudos, e os alunos compreenderiam
melhor essas relagoes.

Ficou evidente, portanto, que os professores necessitavam de um acompanhamento
pedagogico que os auxiliasse no planejamento e execucdo das aulas. Esse papel cabia a
coordenadora do curso, que tinha a atribui¢do de acompanhar e auxiliar os professores. A
coordenadora assistia a todas as tele-aulas, por meio de uma televisao disponivel dentro de seu
espago de trabalho. No que se refere aos aspectos voltados para metodologias e procedimentos de
ensino, abordagens do processo de ensino-aprendizagem, processos avaliativos, existiam lacunas
que precisavam ser trabalhadas junto ao grupo de professores.

A professora Sandra, também buscava estratégias para dinamizar sua aula de Supervisao
Educacional I. A tele-aula da professora Sandra era uma das que mais agradava os alunos.
Enquanto a professora Adriana explanava o papel do supervisor educacional, seis alunos
conversavam paralelamente, ndo assistindo a aula ministrada que trazia como proposta as
atribui¢des do supervisor educacional, foco da proposta de formagdo do curso. Justamente a
disciplina especifica que trata das especificidades da formagdo proposta no curso nao estava
sendo recebida com a devida importancia.

No final da aula, ela propde um desafio para uma atividade que denominou de tedrico-
pratica que se intitulava Conversando sobre o Supervisor Educacional. Pediu que os alunos se
organizassem em grupos e escolhessem um lider, escolhido o lider e definidos os grupos,
decidiriam os dias para convidar os representantes da Secretaria de Educacdo do Estado e do
Municipio. Ela explicava detalhadamente todos os procedimentos que eram necessarios para a

realizagdo da atividade. Apos a atividade, foi pedido aos alunos que produzissem um texto sobre
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o papel do Supervisor Educacional e que todos os grupos fizessem uma avaliagdo da atividade
realizada.

No momento em que a professora estava explicando as atividades, os alunos estavam tao
empolgados para irem embora que nem esperaram a professora terminar sua fala e sairam sem
tecer nem um comentdrio sobre o trabalho. No final do dia, os alunos estavam sempre muito
cansados, acabavam indo embora sem assistir as Ultimas aulas, que eram sempre as mais
prejudicadas. A vantagem ¢ que havia rotatividade no horario das aulas.

Na aula posterior, a professora Sandra iniciou a aula retomando a atividade pratica
proposta e disse que as orientagdes estavam postadas no portal do aluno. Os alunos ndo teceram
nenhum comentdrio, o siléncio foi geral, ndo percebi também nenhum entusiasmo, vontade ou
interesse dos alunos em realizar a atividade proposta pela professora. A professora Sandra tinha
uma preocupac¢ao em promover agdes teodrico-praticas com os alunos, para que pudessem realizar
atividades no contexto da comunidade em que estavam inseridos. A maior preocupagdo da
professora era a interagdo. Perguntei-lhe se ela teria como fazer um acompanhamento da
atividade proposta, pois ela havia solicitado um relatério sobre a compreensdao do papel do
Supervisor. A professora disse com olhar de insatisfagdo que ndo, nos ndo temos como
acompanhar e nem como corrigir estas atividades, pois sao 6.500 alunos, seria humanamente
impossivel. Em fungdo de que essas atividades nao valiam nota, os alunos ndo tinham interesse
em realiza-la. Tratava-se de uma visdo reducionista que os alunos tinham do processo.
Parafraseando Esteban (2003) agiam como se estivessem num mercado, barganhando o
conhecimento como uma mercadoria, que conforme o lucro valia a pena ou nao adquirir.

Ainda traziam a cultura do presencial, que também precisava ser redimensionada, de so
comprometerem-se com os trabalhos aos quais fossem atribuidas notas. Se os alunos tivessem o
apoio da assistente de sala, talvez o trabalho pudesse ser efetivado, porém a proposta era de que
fizessem por si mesmos de maneira autonoma.

Apo6s todo o processo de planejamento para as tele-aulas, considerei importante
compreender o processo que se desencadeava no estudio de televisdo, em que as tele-aulas eram
apresentadas em cadeia Nacional, via-satélite, em sistema de teleconferéncia. O fato de as aulas
serem apresentadas pela televisdo influenciava a forma como os alunos encaravam as tele-aulas.

Ficavam encantados com a imagem dos professores, vistos como atores e atrizes.

Nao ha como negar o poder sedutor das imagens. Plasticamente construidas, apelam
para todos os sentidos, com uma variedade de atragdes e conteudos em canais
segmentados que permitem que o consumidor tenha um acesso facil e rapido a varias
realidades, situagdes e experiéncias, estéticas ou ndo. A televisdo € o veiculo ideal para
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essas construgdes e desde seu nascimento se mostrou com enorme capacidade de mudar
habitos e criar novos costumes. (MUANIS, 2006, p. 6)

Acompanhei a professora Sandra na apresentacdo de uma tele-aula. Era preciso que o
professor se apresentasse no estudio uma hora antes da aula, pois, as 12h30 a professora ja estava
no estudio para os cuidados que se deveria ter para com a produgdo da imagem. A professora
passou por uma producdo visual. Para isso a UNITINS disponibilizava algumas roupas e
acessorios, mas a maioria dos professores usava seus proprios pertences.

A imagem do professor no ensino presencial era de extrema importancia, aprender com
alguém que aparente um aspecto de desmazelo com o corpo ndo € nada agradavel; ao invés de
aproximar, afasta. Na EAD a imagem ¢ muito mais importante, segundo Munais (2006, p. 3) “a
imagem tem, portanto, seus proprios codigos de interagdo com o espectador, diversos daqueles
que a palavra escrita estabelece com o seu leitor.”,

Em funcdo do cuidado com a imagem, a produgdo dos professores também exigia alguns
cuidados quanto a roupa que os professores iriam usar, cores, brilhos, estilos modelos, enfim,
eram varios cuidados para que o professor apresentasse uma aparéncia agradavel para o aluno no
video. A dimensdo estética era muito observada pelos alunos. Em uma tele-aula, uma aluna
comentou: essa professora melhorou demais, antigamente ela ndo era assim ndo, hoje ela esta
muito bonita. Era o poder da imagem na televisao, que ja traz pela sua propria histéria um certo

glamour. Os alunos observavam os minimos detalhes na aparéncia dos professores.

A cultura contemporanea é, sobretudo, visual. Videogames, videoclipes, cinema,
telenovela, propaganda e historias em quadrinhos sdo técnicas de comunicagdo e de
transmissdo de cultura, cuja forga retorica reside, sobretudo, na imagem e
secundariamente no texto escrito, que funciona mais como um complemento, muitas
vezes até desnecessario, tal o impacto de significacdo dos recursos imagéticos.
(MUANIS, 2006, p. 3)

Apbs a producdo, a professora se dirigiu ao estidio para organizar a teleaula quanto a
imagem textual que também exigia cuidados com cameras, foco da imagem, melhor posi¢dao no
estudio, visualizagdo do quadro quando os professores faziam anotagdes.

A professora iria utilizar um quadro histdrico, porém, como as anotagdes levam tempo,
foi necessario deixar tudo pronto antes da tele-aula. As horas que antecediam a teleaula sdo
estressantes para o professor, a teleaula ¢ ao vivo para 6.500 alunos e isto era bem diferente do
presencial, pois nada poderia dar errado. A professora disse: eu sempre fico nervosa, ndao tem
Jjeito, é responsabilidade demais, tenho medo de que algo dé errado. Os professores tinham medo

do erro em fungdo da aula ser ao vivo.
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O camera da o sinal para a professora se posicionar, faz contagem regressiva e comega a
tele-aula. A professora fica de pé e a sua frente ficava um computador para controlar o tempo dos
slides. A professora falava pausadamente, transparecia tranqiiilidade e seguranga ao falar dos
conteudos. A importancia da voz também era um fator importante na televisdo. Era importante
que a voz do professor tivesse um tom agradavel, que fosse pausada, clara, com boa pronuncia e
sem vicios de linguagem.

O camera do estidio controlava o horario da aula. Quando estavam faltando quinze
minutos para o término, ele comecava a avisar de cinco em cinco minutos. Controlava duas
cameras, uma para perto, outra para longe. Ficava o tempo todo interligado a outro camera que
estava na ilha de edi¢do, responsavel para cuidar do foco da imagem de transmissao. A professora
seguia um texto de apoio, para ndo se perder nas falas. Apresentava todos os slides planejados no
tempo correto da aula, mas, depois da aula, comentava que sempre ficava algo mais para falar.

E importante que os alunos sejam mais atentos e educados para a leitura critica da TV,
para ndo sofrer passivamente a imposicao de conteudos, concepgdes e significados. Isso tornaria
mais confortavel e criativa a relagdo com a tele-aula e com os professores, a medida que se
quebre a barreira entre os que estio dentro e os que estdo fora do video. E o momento da
dessacralizagdo da TV e dos professores-atores. E a possibilidade da redefini¢io do papel do
aluno-espectador, ndo mais passivo, mas agente de interpretacdo e interlocucdo, e do papel do
professor- apresentador, ndo mais dono do saber mas mediador da aprendizagem.

Estagio Supervisionado

O estagio supervisionado, tanto em um curso presencial quanto na EAD, torna-se um dos
momentos desafiadores para a concretizagdo curricular. E nesse espago que os alunos vivenciam
o entrelagamento tedrico-pratico que serd concretizado nas experiéncias de observagao,
intervengdo e regéncia de sala de aula, exigidas em sua proposta de formagao. Ainda se percebe,
parafraseando Abibi (2002), de maneira expressiva, a enorme expectativa dos alunos ao iniciarem
a disciplina de pratica. No caso do curso de Pedagogia, nao era diferente: os alunos estavam
ansiosos para vivenciar a regéncia de sala de aula. Seria seu primeiro contato com a pratica
docente.

A expectativa também nao era diferente com os professores. O fato de o curso de
Pedagogia ter sido o primeiro a ser oferecido na modalidade EAD gerava uma certa apreensao
nos professores que ja traziam a experiéncia do curso de Pedagogia Telepresencial, no que se
referia aos relatorios de estagio. Por terem sido numerosos, uma média de trés mil e quinhentos,

naquela ocasido, os professores ndo puderam fazer um trabalho de qualidade, em funcdo da
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sobrecarga de trabalho que envolvia sua correcao. O trabalho era tanto que os professores sofriam
a pressdo dos alunos para a obtengdo dos resultados. A reclamacao dos professores foi grande a
ponto de alguns se negarem a corrigi-los, caso ndo se encontrasse uma estratégia para amenizar o
problema. Essa situagdo gerou um desconforto no ambiente de trabalho.

Em funcdo desses problemas, os professores agora ficavam ansiosos para saber quem iria
trabalhar com a disciplina de estagio no curso de Pedagogia EAD. Esse movimento dos
professores em torno do estagio do curso de Pedagogia EAD e a propria organizagdo enquanto
atividade teodrica instrumentalizadora da praxis (PIMENTA, 1999, p. 121) instigaram-me a
aproximar-me dos sujeitos envolvidos no estagio no intuito de compreender o desenrolar dos fios.

O curso apresentava, em sua proposta de estdgio, uma matriz epistemoldgica considerada
terminologicamente como Vivéncia Educadora, organizada em moédulos, distribuidos do primeiro

ao sétimo periodo.

1° Periodo / Pesquisa na
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1* Vivéncia Educad
e i i (Fundamentacio)

2° Periodo/Pesquisa na
st e
(Contexto Escolar)
 Vivincia Faucad 3° Periodo/Pesquisa na
(Docéncia Reflexiva)

4° Periodo/Estagio
Supervisionado 1

MODULO

Y

Temas e unidades
de contetidos
pedagdgicos

5° Periodo/Estagio
Supervisionado II

6° Periodo/Estagio
S Supervisionado III

6* Vivéncia Educadora

Os estagios visavam o conhecer-inserir-integrar os alunos a realidade docente das

unidades escolares (das redes de ensino publico estadual, piblico municipal e privado) do ensino

fundamental e médio, nas regides e localidades especificas de cada aluno.

A pratica tem o proposito de contribuir para a formac¢do de futuros profissionais,
contemplando os elementos fundamentais que proporcionam o contato com todas as
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atividades educativas: atividades fora do espaco da telessala, atividades administrativas
e profissionais, além disso constitui-se de um intento para reunir, o mais
sistematicamente possivel, todos os elementos que convergem no processo de ensino-
aprendizagem e propde a ajudar o aluno-praticante em seu aprender a aprender docente
educativo. (PROJETO PEDAGOGICO,2006, p.55)

Nessa perspectiva, os alunos do quarto periodo estavam vivenciando o estagio de
regéncia, que para muitos seria o primeiro contato com a sala de aula. A carga horaria do mesmo
era de 150 horas e o resultado dessa observagao seria registrado num relatério de estagio, que
deveria ser entregue aos professores no final de cada bimestre. Um dos requisitos para a
realizagcdo do estagio supervisionado nos cursos de formagdo de professores, normalmente, ¢ a
formalizacao de um programa, ou seja, os estudantes necessitam registrar suas acdes ou propostas
de ac¢do em forma de relatérios ou projetos. No curso de Pedagogia EAD, essa preparacdo estava
inserida no programa da disciplina de Estagio Supervisionado I. Os professores responsaveis pela
disciplina eram Viviane e Roberto. Nos momentos do planejamento, estudavam e dialogavam
sobre o processo de maneira compartilhada, colaborativa e participativa. As tele-aulas eram
compartilhadas pelos dois.

Para a formalizagdo do estagio supervisionado, os professores apresentaram uma proposta
de acdo pedagogica, delimitando o espago de atuagdo, o publico alvo, o cronograma de regéncia
das aulas (dias, duracdo e atividades provaveis), a elaboracio de um plano de uma aula
especificando objetivos, contetidos, metodologia, repertério, recursos materiais e didaticos
necessarios para sua implementagao.

Ao apresentar as orientagdes sobre o estidgio de regéncia, solicitavam que os alunos
deveriam ir somente para a escola campo quando estivessem seguros sobre os procedimentos do
estagio. Reforcavam a importancia do mesmo, do contato com a equipe escolar e com o professor
regente da sala. O professor Roberto intitulou esse primeiro momento como “inicio de um
namoro”. A professora Viviane pediu que os alunos levassem um caderno para anotagdes e
observagoes, pois na hora do relatorio as informagdes registradas seriam de grande contribuigdo.

O periodo de inser¢do no contexto escolar exigia sistematizagdo, organizacao e descri¢cao
dos fatos. Isso permitiria ao estudante a experimenta¢do de suas idéias, estabelecendo de forma
personalizada a relagdo do conhecimento adquirido na universidade com sua bagagem pessoal de
crencas e valores. Outros fatores de aprendizagem estariam envolvidos na hora de planejar: o
saber pedagogico, o saber prever situagdes e o saber estabelecer relacdes de espago e tempo, a
reflexdo sobre duvidas, pensamentos, sentimentos e experiéncias vividos durante o periodo de

estagio em contextos de ensino e aprendizagem. A proposta do estdgio era que esse momento
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pudesse oferecer uma panoramica geral e significativa do que, do ponto de vista do estudante,
acontecia na sala de aula, descrevendo atividades, relatando processos e categorizando distintas
intervengdes e/ou observagoes.

O professor falava sobre a importancia de uma atitude investigativa por parte de um
estagidrio, pesquisador curioso, observador e responsavel. Falava também da importancia de nao
fragmentar a relacdo teorico-pratica, da importancia da assiduidade, pontualidade, organizagao no
momento da regéncia. Desejava-se que os alunos tivessem uma atitude reflexiva e investigativa
em relagdo as diversas teorias trabalhadas no curso.

Para a realizacdo desse processo se fazia necessario que os alunos estivessem atentos as
explicagdes dos professores, fazendo anotagdes, que depois lhe pudessem servir de referencial.
Que assumissem uma postura curiosa e reflexiva sobre a proposta que seria desenvolvida. Porém
ndo havia interesse dos alunos nas explicacdes dos professores. Enquanto apresentavam-se
esclarecimentos que seriam de extrema importancia para os alunos, poucos estavam atentos. Dos
quinze alunos presentes, trés estavam cochilando, uma aluna estava no computador, uma lixando
as unhas, duas conversando. Somente seis alunos estavam prestando atencdo a tele-aula e com
grande dificuldade.

O aluno que ¢ vigia noturno dorme muito na sala; semana passada, dormiu praticamente a
aula inteira; na semana seguinte, chegou no final da terceira aula e dormiu praticamente durante
todas as aulas que estive observando; os colegas o apelidaram de Soneca e faz jus ao apelido.
Situagdes desse tipo nos provocam algumas reflexdes: o que ele aprende? Que conhecimentos tal
aluno consegue adquirir? Qual o nivel de profundidade desses conhecimentos? Se levarmos em
consideragdo o quantitativo de horas em que ele dorme em sala, qual ¢ a carga horaria real que
ele cumpre nas aulas telepresenciais?

Preocupava-me ver a sonoléncia dos alunos. Até mesmo os mais dedicados eram tomados,
em alguns momentos, pelo cochilo, ou se dispersavam com conversas paralelas, comprometendo
o processo de ensino e aprendizagem. A conseqiiéncia ¢ que ficavam cheios de duvidas sobre o
estagio. Durante os intervalos, logo ap6és a aula de estagio supervisionado, os alunos
apresentavam duvidas com relagdo ao estagio, que ja haviam sido esclarecidas pelos professores
detalhadamente.

Os alunos estavam mais interessados com o momento de inser¢ao na escola campo, do
que com a preparacdo para a mesma, revelando uma visdo equivocada de que o estagio se faria

somente na pratica.
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E muito comum a ligagio direta do estagio com a parte pratica do curso, ou seja, com a
hora de pdr em pratica os conhecimentos recebidos. A pratica pela pratica e o emprego
e instrumentais isolados podem trazer a ilusdo de que ha uma pratica sem teoria, ou uma
teoria desvinculada da pratica, razao porque é comum ouvir-se da parte dos professores:
na minha pratica, a teoria € outra. (LIMA, 2002, p. 249)

Para revertermos essa concepgao distorcida, fazia-se necessario espacos de reflexao sobre
a pratica. Com certeza, o momento de refletir e avaliar as situagdes e acontecimentos da vida na
sala de aula e na escola ¢ de crucial importancia para o bom desenvolvimento do estagio. Porém
em que situagdes o aluno do curso de Pedagogia EAD podera refletir sobre a pratica pedagogica
vivenciada (como se desenvolveu cada uma das atividades, como os alunos reagiram e se
comportaram frente a sua regéncia na sala de aula, quais foram as interferéncias do professor da
escola e suas posturas ¢ atitudes no desempenho da atividade docente)? Esta ¢ uma questao que
precisa ser urgentemente pensada.

A UNITINS elaborou um modelo de relatorio eletronico de estadgio, que segue o modelo
de um resumo expandido, para evitar problemas descritos anteriormente. Muitos alunos se
mostravam decepcionados com o relatério padronizado, pois haviam feito o proprio relatorio
personalizado com tanto carinho e queriam muito que os professores pudessem ler todo o
material. Queriam um retorno, queriam discutir com os professores suas producdes. Uma aluna
declarou a necessidade de ser ouvida, de falar com a coordenadora e com os professores sobre o
que se passou. Gostei muito do contato com a sala de aula, mas me sentia insegura em alguns
momentos, pois ndo tive um acompanhamento. Confesso que fiquei assustada com algumas
coisas, a educag¢do ndo pode ser tratada assim. Queria falar sobre tantas coisas.

A estudante expressava sua opinido sobre a necessidade de a comunidade académica
rever a concep¢dao e organizacdo do estadgio. Inicialmente sua preocupacdo era relatar as
experiéncias vivenciadas na sala de aula; apds a regéncia, sua preocupacao ampliou-se. Observa-
se que o espago da pratica ¢ significativo, o aluno contextualiza situagdes reais de aprendizagem,
que mobilizam sua forma de perceber a realidade educacional. Era preciso, no entanto, promover
o entrelacamento entre a pratica vivenciada e os conhecimentos que embasavam essa pratica.
Para isso, a interven¢do do professor era de extrema importancia.

Durante a postagem dos relatérios, houve muito tumulto, pois, por problemas de conexao,
havia muita dificuldade na postagem. Nesse momento, os alunos comentavam sobre os
problemas enfrentados durante o estagio: a falta de um supervisor de estagio; a distdncia que
havia entre a sala de aula, onde o estagidrio atuava diretamente, ¢ a dire¢cdo da escola; o escasso

apoio e envolvimento do corpo docente e administrativo da escola-campo no estagio. Os alunos-
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estagidrios lamentavam o descaso de muitos professores regentes de sala, as falhas de
relacionamento profissional entre a escola e a universidade; a dificuldade do estagiario em
enfrentar as situagdes da sala de aula, em que vém a tona conflitos de ordem social e educacional.
Os professores também compartilhavam de algumas angustias, principalmente por ndo poderem
acompanhar os alunos em suas necessidades e especificidades. Tinham consciéncia das
fragilidades do estagio supervisionado, principalmente no que diz respeito ao acompanhamento e
a supervisao da pratica vivenciada pelo aluno. Fazia-se necessario abrir espagos para discussao
desses problemas, de suas causas e das eventuais alternativas para melhoria da pratica.
Avaliacio

Um dos fios condutores do trabalho pedagodgico desenvolvido no curso de Pedagogia
EAD estava direcionado para os processos avaliativos. Trabalhar a avaliagio na EAD, assim
como no presencial, representa uma pratica educativa e uma atividade politica. Avaliar o aluno
envolve uma série de processos: elaboragdo, aplicacdo, corre¢do e acompanhamento sdo
momentos que exigem muita preparacdo e dedicacdo por parte da EAD. Na auséncia de
presencialidade, exigem-se maiores cuidados com esses processos. Conhecer a proposta
avaliativa da modalidade EAD se tornava, portanto, extremamente importante para uma

compreensao critica da realidade educacional. Conforme o projeto pedagogico,

[...] o curso trabalha os aspectos da avaliacdo somativa no que tange aos esforg¢os de se
visualizar o conjunto de aquisicdes dos académicos, a fim da aprendizagem e da
habilitacdo. Quanto aos aspectos da avaliacdo formativa, se insere dentro de uma agéo
pedagogica integrada ao macro-processo do ensino-aprendizagem. Ao se centrar no
aluno, a avaliag@o formativa auxilia a analise ¢ compreensdo dos aspectos do processo
de aprendizagem do académico.

Entretanto o ideal projetado quanto aos aspectos formativos necessitava de ajustes entre o
proposto e o efetivado. A avaliagdo do curso era imbricada de etapas, divisdes e distribui¢des de
tarefas, estabelecendo uma rede de produgdo em série para elaboragao do produto, nesse caso, a
avaliagdo. Outro fator questionavel era o termo “avaliacdo” descrito no projeto e utilizado em
muitos didlogos do grupo. Nessa investigagdo, a concep¢do de avaliagdo ¢ compreendida
enquanto uma atividade docente que, segundo Esteban (2003, p. 14), mobiliza coragdes e mentes,
afeto e razdo, desejos e possibilidades. E uma tarefa que d4 identidade & professora, normatiza
sua acdo, define etapas e procedimentos escolares, media relagdes, determina continuidades e
rupturas, orienta a pratica pedagbgica.

Nessa perspectiva, a avaliagdo preconizada no projeto do curso ndo se identificava com

uma concepc¢ao que, além de mobilizar saberes, propde-se como mediadora de relagdes. As
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etapas desenvolvidas pelo grupo eram direcionadas para a elaboragdo de um unico instrumento
(prova) acrescido do relatério de estagio. Isso gerava uma insatisfagcdo por parte dos alunos, como
se pode observar na fala de um deles: o maior problema para mim nesse curso estd na avaliagdo.
Nos somos avaliados por uma unica prova em relagdo aos conteudos que os professores
trabalham durante o semestre inteiro. Se eu errar uma questdo significa que eu ndo sei as outras
coisas? E as outras coisas que eu aprendi ndo sdo levadas em considera¢do? Ndo ¢ isso que
estamos estudando sobre avaliagdo. A insatisfacdo era geral. Os alunos compreendiam o
processo avaliativo como rigido, autoritario e inadequado ao que se propunha a fazer: avaliar.

A insatisfagcdo por parte dos alunos era procedente, como veremos a seguir. Durante o
semestre, o aluno tinha direito a trés provas: Al correspondente ao primeiro bimestre; A2, ao
segundo; A3, a avaliagdo final. Segundo a coordenadora, as provas eram elaboradas pela equipe
de professores, seguindo os mesmos critérios de preparacdo das aulas, trabalho em equipe. Os
professores elaboram as avaliagoes, discutem com a coordenag¢do e as postam para a
coordenagdo de logistica de avaliagdo. A equipe de logistica as encaminha para a coordenagao
dos assistentes da tele-sala, nos Centros Associados da EADCON. As avaliagdes, entdo, sao
impressas, separadas em envelopes lacrados com os respectivos cartdes de resposta e entregues
ao assistente de sala para sucessiva aplicagdo. No dia da prova, a tolerancia para os atrasos era de
15 minutos apds o inicio, marcado para as 13h30. Segundo a coordenadora, o assistente de sala
distribui a prova para os alunos. No fim, com os dois ultimos alunos que ficam na sala, o
assistente lacra o envelope com as provas e os cartoes de resposta e rubrica sobre o lacre. Para
finalizar, o assistente de sala digita o resultado no computador e nos pegamos aqui na UNITINS,
fazemos as médias e apresentamos os resultados para os alunos.

As etapas se dividiam entre elaboragdo, execucdo e correcdo. Quem elaborava as
avaliagOes eram os professores, quem as aplicava eram os assistentes de sala. As corregdes eram

informatizadas pelo grupo da UNITINS.

O resultado disso é que os professores agem sem saber ao certo se os resultados foram
realmente atingidos. De uma forma global, pode-se dizer que, contrariamente as
produg¢des industriais, € muito dificil avaliar os produtos do trabalho escolar, e ¢ muito
complicado formular um diagnostico claro e preciso sobre o rendimento objetivo do
trabalho docente. (TARDIF, 2002, p. 134)

Os professores ndo tinham acesso aos resultados da avaliacdo. Segundo os mesmos,
apesar de repetidas vezes terem solicitado um retorno de sua agdo docente, nunca foram

atendidos. Como disse um professor, eu gostaria de saber aonde é que os alunos estdo errando
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mais e quais as questoes que mais acertaram. Depois que a prova era elaborada pelos
professores, eles ndo tinham mais acesso a nada do que se referia ao processo avaliativo. Os
professores sentiam-se angustiados com o esta situacdo. Como disse uma professora, é como se
nos preparassemos tudo para a chegada de um filho, compramos as roupinhas, os moveis,
arrumamos o quarto, porém, na maternidade, tiram-nos o bebé e a gente ndo sabe o que fizeram
com ele. A fala da professora expressava o sentimento de cuidado, carinho c frustragdao para com
0 processo avaliativo. Essa pratica exclui do processo agdes indispensaveis para um contexto

favoravel ao trabalho pedagogico.

Avaliar como tarefa docente, mobiliza cora¢des e mentes, afeto e razdo, desejos e
possibilidades. E uma tarefa que da identidade a professora, normatiza sua agdo, define
etapas e procedimentos escolares, media relagdes, determina continuidades e rupturas,
orienta a pratica pedagogica. (ESTEBAN, 2003, p. 14)

Portanto avaliar envolve sentimentos e emogdes, € sem a participagdo dos professores em
todo o processo, sem o conhecimento dos mesmos sobre os resultados, corre-se o risco de que o
trabalho dos professores se torne mecanico e burocratico, apenas o simples cumprimento de uma
atribui¢do. E preciso repensar os processos avaliativos antes que eles se tornem um problema
maior.

Na visao de Perrenoud (1993), ndo se deve pensar em mudar a avaliagdo sem mudar o
contexto em que estd inserida. Algumas questdes devem também mudar: o individualismo
professoral, a prioridade que se da ao programa a ser ensinado, o excesso de cuidado com os
meios e ndo com os processos educativos etc. Para isso € necessario munir-se de meios € recursos
para atender a todos os alunos, inclusive aos considerados mais fracos que devem ser a prioridade
da institui¢ao educacional.

Dentro de tantas mudangas que deveriam ocorrer no contexto do curso de Pedagogia, a
avaliacdo formativa, proposta no projeto pedagdgico do curso era um desafio, pois a avaliagdao
formativa visa sempre ao diagnostico, a recuperagdo e ao planejamento. O objetivo ndo ¢ a nota,
mas a aquisicao de determinados conhecimentos. Luckesi (1996) completa a idéia dizendo que a
avaliacdo formativa mobiliza um ensino diferenciado, aquele que atende as diferencas
individuais, concentrando seus esfor¢os nos alunos com maior dificuldade.

Nessa perspectiva, o curso de Pedagogia ndo se adequava aos preceitos de uma proposta
avaliativa formativa, pois as praticas eram voltadas para o planejamento e a execucdo da
avaliagdo. O acompanhamento, a recuperacdo e o diagndstico do aluno ndo eram efetivados. Os

professores ficavam muito envolvidos no processo de elaboragdo da prova, ndo poderia haver
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erros, era um momento de tensdo no grupo. A avaliagdo constava de 10 questdes objetivas, que
apos serem elaboradas, eram apresentadas a coordenadora do curso que junto com os professores,
faziam uma analise com observagdes e sugestdes. No total geral eram 60 questdes, pois, sdo seis
disciplinas 10 questdes de cada. Apds a elaboragdo das questdes os professores precisavam
elaborar um gabarito comentado das questdes corretas e incorretas, para depois serem
encaminhadas para os alunos. Porém, segundo os alunos eles ndo recebiam o gabarito comentado,
recebiam apenas o gabarito com os resultado das questdes. Nao havia um espago nas tele-aulas
para os professores conversarem com os alunos sobre as questdes da prova, prevalecendo uma

valorizacao quantitativa dos resultados.

A pratica da avaliagdo, que pretende medir o conhecimento para classificar os
estudantes, apresenta-se como uma dindmica: que isola os sujeitos, dificulta o didlogo,
reduz os espacos de solidariedade e de cooperacdo e estimula a competigdo. Essa
pratica exclui do processo agdes indispensaveis para um contexto pedagogico favoravel
a aprendizagem de todos. (ESTEBAN, 2003, pp. 17-18)

Apesar dos professores trabalharem em grupo, em tempos € espagos comuns, o trabalho
interdisciplinar nao se constituia. Existiam condi¢des propicias para que isso se efetivasse: a
proximidade fisica entre professores poderia favorecer a troca de conhecimentos entre as areas; o
tempo a disposicao para o planejamento das atividades também era outro fator relevante. Mas, de
uma forma geral, os professores estavam tao envolvidos na elaboracdo da prova, que as demais
questdes ficavam em segundo plano.

Segundo a coordenadora, as questdes da prova ndo contextualizavam situa¢des do
cotidiano do aluno e ndo possibilitavam a problematizagdo e a resolucao de situagdes complexas.
A elaboragdo de provas que propiciassem a reflexdo e a problematizacdo do aluno exigia
conhecimentos que vao além dos conteudos, fazendo-se necessaria uma preparagdo dos
professores direcionada a esses quesitos. Os professores sentiam dificuldade com relagdo a essa
questdo. Numa das reunides de planejamento, a coordenadora perguntou o que os professores
acharam da prova que eles elaboraram. O professor de Historia, Anizio, disse que a prova poderia
ter ficado mais contextualizada; citou sua dificuldade na postagem da prova por ndo ter sido
cadastrado em tempo habil, fato esse que afetou a possibilidade de elaborar uma prova melhor. O
problema da postagem das provas era um fator complicador para os professores: gastava-se muito
tempo com o processo, gerando um mal-estar generalizado.

A professora de Politicas teve dificuldade na elaboracdo das provas objetivas, pois, pela

sua formagdo em Ciéncias Sociais, sempre havia trabalhado com questdes subjetivas.
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A professora Flavia elaborava as questdes ¢ ia apresentando-as a webtutora, para que esta
pudesse fazer suas observacgdes. O grupo buscava trabalhar em clima de cooperagdo, mas, como
isso demandaria mais tempo, muitas vezes, o webtutor ficava pouco envolvido no processo.

A professora de artes buscava elaborar questdes problematizadoras, porém as questdes da
sua disciplina foram as que mais confundiram os alunos. Numa das questdes, a professora enviou
a gravura de um violino, para que os alunos, ap6s observagdo e interpretagdo da figura,
identificassem o movimento artistico com que a figura se identificava: Impressionismo,
Expressionismo, Surrealismo etc. A ma qualidade da impressdo e a cor preta e branca
dificultaram a compreensdo da gravura, que parecia mais com um pato. Essa situagdo
demonstrava a dificuldade dos professores na elaboragdo das questdes avaliativas. Embora as
muitas reclamagdes de alunos e as limitagdes da gravura, reconhecidas pela professora e pela
coordenadora, a questdao nao foi anulada.

O diretor de EAD tinha conhecimento dos problemas na avaliagdo. Numa reunido, o
mesmo comentou que os cursos da UNITINS eram muito bons, mas que a avaliagdo era o grande
desafio. Em um relatério de 2007/1 apresenta os seguintes problemas:

e napostagem de avaliagoes ,

e dois arquivos da mesma avaliag@o postada,

e atraso na postagem no sistema e na pasta compartilhada;

e cadastro de avaliagao diferente da padronizagdo exigida;

e prova cadastrada com mais questdes ou com menos questdes em relacdo as
exigidas;

e provas com indicacdo incorreta das datas de avaliacao;

e numero repetido nas alternativas, com conseqiiente anulagdo da questao;

e provas postadas sem gabarito;

e discordancia entre gabarito comentado e gabarito publicado no portal.

Foram repassadas pela equipe de logistica algumas sugestdes para que os docentes fagam

referéncia, nas aulas anteriores as avaliagdes, sobre:
e endereco e localizacdo das informagdes quanto aos procedimentos avaliativos,
e quanto a importancia dos académicos acompanharem as alternativas digitadas
pelos tutores no sistema e solicitar revisao se necessario,
e quanto a importancia de observar as instrugdes sobre avaliacao individual e sem

consultas,
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e pedido de recursos,
e resposta aos recursos.

Os problemas na logistica também eram muitos: qualquer erro ou esquecimento poderia
prejudicar o processo.

Como se desenrolavam os fios do processo avaliativo

A primeira prova a ser aplicada foi a Al, dividida em duas etapas. A primeira
correspondente a trés disciplinas e a segunda, as trés restantes. A aplicagdo ocupava os trés
primeiros horarios das tele-aulas. Apds a aplicagdo, seguiam trés tele-aulas. Essa situagdo era
complexa, pois, quando os alunos terminavam as provas estavam estressados € ansiosos para
conversar uns com os outros sobre as questdes das provas. Isso comprometia a aprendizagem dos
alunos e o trabalho dos professores que haviam se preparado para as aulas.

Antes de iniciar a prova, uma aluna estava nervosa porque constando como inadimplente
ndo poderia participar da prova. A aluna sustentava estar em dia com seus compromissos. Por
fim, quando a assistente de sala fez a consulta no site, 0 nome da aluna ja havia sido liberado pelo
financeiro. Os alunos reclamavam muito dos problemas com o setor financeiro da UNITINS.
Muitas vezes, eram cobrados sem estarem devendo. Era preciso cuidar para que isso nao
desestimulasse os alunos em seu prosseguimento dos estudos.

O problema gerou um certo estresse nos alunos, pois havia alunos na sala que estavam
em débito com a UNITINS e suas provas ficaram presas pela assistente. O grupo ficou nervoso e
reclamou de que deveria ter sido avisado anteriormente para ndo sofrer constrangimentos. Seis
alunos ao todo ficaram sem fazer a prova. Uma das alunas que estava em débito levantou-se e
disse: quer saber? Vou-me embora, pois, se eu ficar aqui, ndo vai resolver nada e eu vou buscar
os meus direitos. Saiu com outros alunos que estavam na mesma situacdo. Ficaram na sala 14
alunos dos 21 matriculados. Esta situagdo inicial atrasou a entrega da prova. A falta de
informagdo para os alunos e assistentes era um fator complicador para o curso, gerava
insatisfacdo nos alunos e descrédito para com o trabalho da UNITINS e da EADCON. A simples
falta de uma informagdo estava comprometendo o inicio da avaliacdo, eram os problemas de
ordem administrativa interferindo no pedagogico.

O clima do dia da prova era parecido com o de um vestibular ou concurso. Carteiras em
fila indiana, materiais guardados, beber dgua e ir ao banheiro somente antes de iniciar a prova. A
rigidez nos procedimentos da assistente, agregada ao problema que ja havia acontecido com os

alunos, tornava o momento da avaliacdo carregado de muita tensdo. A tranqiiilidade e a
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concentracdo necessarias estavam sendo prejudicadas por influéncia de fatores alheios a
avaliagdo.

Havia alguns alunos que tinham faltando nos trés ultimos encontros. Até mesmo o aluno
que cochilava muito durante as aulas chegou cedo e ndo dormiu. Compareceu uma aluna que eu
nunca havia visto. Era o poder da avaliacdo, que por agregar valor quantitativo, for¢ava os alunos
a virem a aula.

As provas chegavam em envelopes lacrados, eram abertas na frente dos alunos e
entregues aos mesmos. Os alunos que terminavam de fazer a prova, solicitavam para a assistente
de sala o cartdo-resposta para preenchimento. Perguntei a assistente por que ela ndo entregava o
cartdo-resposta junto com a prova. Ela respondeu-me que os alunos s6 podiam entregar a prova
depois de no minimo uma hora, ¢ os cartdes-resposta tinham sido entregues em envelopes
separados. Por isso, foi preciso identificar o nome dos alunos para organiza-los.

Anteriormente ndo era assim: os cartdes-resposta vinham junto com as provas e eram
processados com leitura dtica. Apds a mudanga, o assistente de sala ficou responsavel pela
digitagdo das respostas de cada aluno. O assistente entrava com seu login no portal e respondia a
avaliag@o de cada aluno no portal. Isso implicava na intervengao de uma outra pessoa na prova do
aluno, exigindo muito comprometimento e ética para ndo ser induzido a modificar as respostas.
Essa modalidade de processamento das respostas dos alunos certamente agrega muita
responsabilidade ao papel do assistente. A assistente de sala, que, inicialmente, era responsavel
apenas pela aplicacdo das provas, s6 foi ter conhecimento das mudangas no processo de
lancamento das respostas, no dia da prova. Era a preponderancia da hierarquizagdo entre quem
manda e quem faz.

Durante a avaliacdo, uma aluna percebeu que havia marcado uma questdo incorreta no
cartdo-resposta. Ao perceber o erro, comentou com a assistente que sabia qual era a questdo
correta, pedindo-lhe que a deixasse corrigir sua resposta no cartdo. A assistente comentou que
ndo poderia. Nesse momento, uma aluna que estava em sala disse para a assistente: se os
resultados do gabarito vdo ser repassados para o sistema manualmente por vocé, pode deixar a
aluna corrigir a questdo. A assistente ficou meio sem graga, mas comentou que nao poderia
deixar e ndo autorizou que a aluna marcasse a questdo que considerava correta. Viu a aluna
reconhecer o erro, mesmo assim, ndo fez nada. O comportamento da assistente era reflexo do
tratamento que recebia. Naquele espago, ela detinha o poder; aos alunos cabia obedecer.

A assistente de sala, apds a aplicagcdo da prova, precisava preencher uma ata, em que

registrava eventuais ocorréncias graves que tivessem ocorrido. Preenchia as informagdes de
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rotina, nimero da sala, nome da assistente, curso, disciplinas avaliadas, nimero de alunos
presentes, nimero de alunos matriculados, nimero de alunos ausentes ¢ um quadro onde a
assistente deveria registrar o nome com o login dos alunos ausentes. No final, pede-se a
assinatura da assistente e de duas testemunhas, os alunos que ficavam no final para confirmar a
veracidade das informagdes. Era o controle sobre o processo de execugdo do trabalho. Distribuido
em etapas, deveria seguir padrdes estabelecidos que eram registrados para acompanhamento.

O tempo destinado a avaliacdo ja havia terminado e a assistente ainda deixou quatro
alunos terminando a avaliagdo. Uma delas perguntou-me o significado da palavra “articulacao”.
Apresentavam-se limitagdes basicas que muito contribuiam para agravar as dificuldades de
interpretagdo das questdes. Os professores nunca saberiam desses problemas, infelizmente.

Apbs a avaliagdo os alunos tinham aula normalmente, mas, na realidade, ficavam
envolvidos na resolugdo e nos comentarios sobre as questdes da prova. Estavam angustiados,
ansiosos, euforicos. Todos se envolviam na analise das respostas.

Apresentava-se, nesse movimento, novamente o peso da dimensao quantitativa. Os alunos
nao estavam preocupados com os conhecimentos que haviam aprendido, com a compreensao das
questdes, com o que ndo havia sido aprendido. Estavam muito envolvidos com o numero de
questdes que acertaram ou erraram. Foi preciso que a assistente pedisse a todos um pouco de
siléncio, mas a primeira aula depois da avaliagao passou despercebida.

Era preciso buscar alternativas para a melhoria do processo avaliativo. O juizo que o
professor estabelece sobre o aluno e seu trabalho ¢ um juizo de qualidade. Para os professores na
modalidade EAD esse desafio se tornava mais complexo. Para tanto eram necessarios critérios
que expressassem conhecimentos e habilidades que o aluno deveria construir. O minimo
necessario a ser construido pelos alunos em cada componente curricular deveria ser estabelecido
pelo colegiado de professores.

Por ser um processo continuo ¢ dinamico, a avaliagdo ¢ condi¢do permanente da pratica
educativa. Esse movimento carece de um diagnostico no inicio, durante e ao final do
desenvolvimento da acdo pedagogica. A avaliagdo s6 tem sentido quando ¢ continua, quando o
aluno ¢ avaliado o tempo todo de forma dindmica, quando sdo utilizadas diferentes formas e
procedimentos. Luckesi (1996) entende a avaliagdo como um processo continuo, que tem como
objetivo o progresso dos alunos. Nessa perspectiva se fazia necessaria uma aproximagao do
professor com os resultados alcangados pelos alunos. Isto permitiria interpretar a caminhada dos

alunos com base nos relatorios que poderiam ser entregues pela UNITINS aos professores.
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O processo avaliativo do curso de Pedagogia EAD estava mais voltado para uma
concepgao de avaliagdo cumulativa (HADJI, 2001), no final de uma unidade de ensino ou do ano
letivo, visando apenas a uma certificacdo. Na concep¢ao de Bloom, Hasting e Madaus (1983),
que nomeiam essa modalidade de avaliagdo como somativa, ela tem como fun¢ao classificar os
resultados da aprendizagem de acordo com niveis de aproveitamento estabelecidos. O aluno do
curso de Pedagogia EAD era promovido de acordo com o aproveitamento alcancado nas areas de
conhecimento. E com esse propdsito que é utilizada a avaliagdo somativa, cumulativa e
classificatoria.

O curso de Pedagogia EAD deve encontrar praticas de avaliacdo voltadas para o
desenvolvimento do aluno, sua capacidade de pensar e construir conhecimento, ampliando a
compreensao da realidade em toda sua totalidade, para que ele possa interagir com os
conhecimentos construidos e forme convicgdes e principios reguladores de sua agdo na vida

pratica, através do desenvolvimento da consciéncia critica e da liberdade.
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Consideracoes Finais

O que contribuiu efetivamente para minha interpretacdo sobre o trabalho pedagogico
desenvolvido pelos professores do curso de Pedagogia EAD foram os meus sentidos. A
curiosidade de conhecer (visdo), o desejo de dialogar (fala e audi¢ao), o gosto pelo desconhecido
(paladar), o cheiro a distancia (olfato) e o prazer de tocar (tato). Foi envolvida por inquietude,
curiosidade e desejo que investiguei como se desenvolvia o trabalho pedagogico no processo de
formagao do pedagogo, em um curso de Pedagogia na modalidade EAD, oferecido em Palmas —
T0.

Agucada pelos sentidos que orientaram minhas interpretagdes, reflexdes e analises dos
achados, construi a investigagdo. Inicialmente, meus pré-conceitos me conduziram a reflexdes
respaldadas em preceitos que ja vinham estabelecidos da minha trajetdria na educagdo presencial.

Nessa perspectiva, esforcei-me em despojar-me dos pré-conceitos e aventurei-me a
conectar os fios conceituais e atitudinais do curso de Pedagogia EAD, o que ndo foi uma tarefa
facil. E incrivel como nos apegamos ¢ cristalizamos valores, sentimentos, forma de ver,
interpretar e refletir sobre os diversos contextos que vivenciamos e que, portanto, caracterizam o
que somos ¢ como percebemos a realidade.

O processo foi desafiador, pois, em muitos momentos da investigacdo, o consciente e
inconsciente debatiam-se em longas réplicas e tréplicas sobre o observado, provocando
interpretacdes muitas vezes complexas e até pouco adequadas. Era o desafio da reflexividade
consubstanciada em fundamentos tedrico-epistemologicos construidos durante a trajetoria vivida,
confrontando-se com o vivenciado na pratica investigativa.

Um outro desafio esteve relacionado a minha trajetdria pessoal e profissional, uma vez
que o processo de pesquisa exigiu constantes deslocamentos para realizar os estudos, sem
desvincular-me dos compromissos profissionais e familiares. Foram momentos que exigiram
muita paciéncia ¢ uma dose salutar de persisténcia e determinagdo para atingir os objetivos
pretendidos. Nesse contexto, apresentou-se um dado interessante que serviu também de
contribuicdo para a investigagdo. Em diversos momentos, durante a preparagao para o mestrado,
pude vivenciar o contexto da educacdo a distancia e, com isso, ampliar a interpretacdo sobre a
mesma. Vivenciar nos coloca em situacdes que ampliam as percepgoes € interpretacdes sobre os
conhecimentos, possibilitando-nos uma visdo mais critico-reflexiva sobre os mesmos. Nesse
contexto, experienciei a distdncia espacial de minha orientadora e colegas do mestrado, o

exercicio de disciplinar-me para os momentos de auto-estudo, o cumprimento dos prazos e
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horarios estabelecidos e, ainda, a mediacdo e utilizacdo dos recursos tecnolodgicos durante o
processo de aprendizagem, entre outras questdes. Essas experi€ncias trouxeram contribuigdes
valorosas, ndo somente para o campo da investigagdo, mas também e, ndo menos, para a vida
pessoal, ressiginificando minha forma de ver e vivenciar as relagdes educativas, sejam elas a
distancia ou presenciais.

Os diversos contextos apresentados na investigagdo desenvolveram-se entremeados por
fios de alta, média e baixa tensdo, para os quais foi preciso um olhar atento, um gesto leve, uma
interpretagdo precisa, para nao produzir faiscas pedagdgicas. As analises desenvolvidas na
pesquisa contribuiram para ampliar a compreensao sobre o trabalho pedagogico desenvolvido no
curso de Pedagogia e identificar forcas e tensdes no mesmo.

Tanto quanto na educagdo presencial, a EAD precisa ser compreendida e planejada,
atendendo as especificidades inerentes a sua proposta de educacao que, nesse caso, ¢ oferecida a
distancia. O objetivo de ambas as modalidades ¢ promover educacio, porém, os mecanismos para
atingir o proposto sdao distintos, demandando igualmente planejamentos especificos e equipe
profissional qualificada.

No caso especifico da EAD, ¢ imprescindivel que a oferta dos cursos seja planejada
criteriosamente, prevendo os condicionantes possiveis € a permanente atencdo para o0s
imprevistos. Se comparada a modalidade presencial, pode ser considerada uma nova modalidade,
com desafios e questionamentos que ainda ndao puderam ser enfrentados.

De inicio, a EAD devera seguir as diretrizes prescritas na legislagdo que a institui, de fato
e de direito, autorizacdo para oferecer educacdo nos diversos niveis € modos prescritos e
projetados para esse fim. Existe, ainda, um desconhecimento por parte da sociedade com relacao
aos direitos dessa modalidade de educagdo. Ainda persiste uma compreensdo equivocada de que
por ser a distancia nao possui os mesmos direitos do presencial, inclusive, por parte dos proprios
alunos do curso de Pedagogia investigado.

Além desse equivoco, existe o pré-conceito para com a modalidade EAD, advindo de um
processo historico pautado numa educagdo assistencialista, fragmentada e conteudista. Esses
resquicios, acompanhados da aceleragdo e massificagdo na oferta de cursos de EAD pelas
instituicdes de educacdo superior, contribuiram para a fragilizacdo dos mesmos, gerando
desconfianca na populagdo. Os alunos do curso de Pedagogia, inicialmente, sentiam-se
envergonhados de dizer que faziam um curso a distancia. Com o tempo, quando foram se

inteirando e vivenciando a proposta, alunos e professores assumiram outra postura sobre o curso.
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Por promover educagdo em modos e tempos diferenciados, a EAD tinha condugdes do
processo pedagogico até mais complexas, em funcdo de que exigem, por parte do aluno, uma
autonomia expressiva para gerir seus estudos, o que ndo € comum na maioria de nossos alunos.
Pude observar que os alunos dessa modalidade, ainda, ndo conseguem ser os gestores do seu
tempo, planejando e conduzindo sua aprendizagem. Nesse sentido, ter consciéncia desses
condicionantes € ponto crucial para o aluno que esta assumindo essa modalidade de formagdo. A
instituicdo investigada necessitarda desenvolver mecanismos que fomentem esclarecimentos
detalhados, ndo s6 para os alunos, como para os proprios professores, sobre a constituigao
pedagdgica e logistica da EAD.

Para tanto, ¢ inegavel a importancia do investimento em recursos que oferecam suporte
tecnologico e pedagdgico em tempo integral aos envolvidos. E para atender a esses quesitos que a
educacdo a distancia se propoe: flexibilidade de tempo e espago para estudos. Nessa diregao,
constatei a necessidade de implementar a interacdo entre alunos e professores. Que nessa
interagdo o recurso tecnoldgico fosse somente um meio para favorecer a humanizagdo e
afetividade que, mesmo a distancia, o aluno pudesse sentir-se parte de um todo, em um ambiente
que, mesmo mediado pela tecnologia, fosse acolhedor. Sentindo-se acolhido, acolheria,
aproximando-se cada vez mais dos espagos e das pessoas inseridas no ambiente virtual. Nao ¢ a
mediacdo da maquina, ¢ a mediagdo do ser humano se apropriando dos recursos oferecidos por
ela. Nesse sentido, ¢ imprescindivel o comprometimento institucional com a preparacao de sua
equipe, oferecendo boas condigdes para planejamento, estudo e pesquisa na melhoria da
aprendizagem na EAD.

Um desafio que se apresentava para o curso de Pedagogia investigado se referia a
promocao de encontros presenciais. Foi evidente durante a investigacao a necessidade dos alunos
no contato presencial com professores. A auséncia de ver e ndo ser visto pelo outro era um
desafio para a modalidade do curso de Pedagogia EAD que, mesmo mediado pela
teleconferéncia, oferecia a unilateralidade no ver e ouvir. Fazia-se de extrema importancia pensar
estratégias que possibilitassem a efetivagdo do encontro e a promogao da bilateralidade do ver,
ouvir e falar na relagdo aluno e professor.

As conexdes estabelecidas na EAD tinham fios interligados a educacdo superior no
Tocantins, pois, sua inser¢do no Estado iniciou-se através da Fundacdo Universidade do
Tocantins-UNITINS, com a oferta dos cursos telepresenciais do Normal Superior e,
posteriormente, Pedagogia. A necessidade da ampliacao da qualificacdo docente no Tocantins era

uma realidade. Das cinco regides brasileiras, a Regido Norte foi a que registrou maior aumento
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percentual no numero de cursos de graduagdo presenciais em 2005. Em outubro de 2007, quatro
mil e quinhentos alunos receberam a formacdo de Pedagogo através da modalidade tele-
presencial, totalizando vinte mil alunos formados pela modalidade a distancia na UNITINS.
Sabe-se, no entanto, que quantidade ndo significa qualidade. Hoje, a universidade brasileira
aponta para a existéncia de crescimento, como ¢ o caso da UNITINS, com sua expansdo
acelerada devido a inser¢do na EAD. A realidade mostra que a idéia de universidade ainda
permanece utdpica para muitas instituigoes de educagdo superior brasileira.

Atualmente, o Tocantins possui duas universidades: a Universidade Federal e a UNITINS.
Com a estruturagao da Federal, a UNITINS como institui¢do publica de direito privado, passa a
assumir a nova configuracao que encorajava a prestagdo de servigos como forma de garantir sua
“autonomia” financeira. A tendéncia dominante foi a neoliberal, unindo de modo imediato o
labor cientifico ao viés mercadologico do sistema capitalista. Atendendo as necessidades de
mercado, comeca a oferecer cursos de menor custo, em especial na area das ciéncias humanas,
especificamente os cursos de licenciatura para formacao de professores das séries iniciais.

Nesse contexto, o Tocantins diminui a oferta de educacdo superior publica e, com um
discurso ideologico, utiliza a estrutura publica da Universidade para mascarar o Viés
mercadologico e passa a cobrar pelos servicos que deveriam ser dever do Estado. A EAD,
portanto, nesse contexto, veio atender as necessidades do Estado quanto a ampliagdao do acesso a
educagdo superior e da populacdo que se inseria na mesma, por um baixo custo. Contudo, os
problemas e dificuldades ndo podiam ser reduzidos a questdes financeiras. E importante que a
sociedade compreenda que a universidade publica ndo representa um "gasto", mas um dos mais
pertinentes e produtivos investimentos. Precisa-se demonstrar também que o fortalecimento da
universidade, de fato, demanda investimentos publicos e que a sociedade brasileira, se quer fazer
deste pais uma nagao soberana, precisa destinar mais recursos para a educacgao.

E nessa educagdo superior que se insere o curso de Pedagogia investigado, um dos
primeiros, acompanhado de Letras, a ser ofertado no Tocantins. A base formacional da educacao
superior no Estado inicia-se com as licenciaturas na preparacao do corpo docente. A interpretagao
da obrigatoriedade da LDB lancou milhares de professores em busca da formacao, que mais do
que implementar um processo de profissionalizagdo, parecia estar promovendo a
“desintelectualiza¢ao” dos professores.

As analises demonstraram que os professores interlocutores concebem o curso de

Pedagogia desconsiderando sua dimensao epistemologica, reduzindo-o a dimensao metodolégica
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e procedimental, o que também dificultava a compreensdo e a constru¢do da identidade
profissional do pedagogo, seja ele professor ou o chamado especialista em educagao.

Os alunos também tinham uma compreensao confusa sobre a Pedagogia, pois apesar de a
maioria destacar a importancia da docéncia, esta era percebida especificamente na regéncia da
sala de aula. Apresentavam, também, concepcdes genéricas, de sentidos dubios, que caberia a
qualquer curso de licenciatura, ndo direcionando suas interpretagdes para as especificidades da
Pedagogia. Nao se estudava pedagogia nos cursos de pedagogia, pois a teoria pedagogica e a
investigacdo de formas especificas de agdo pedagdgica estavam ausentes na formacao do aluno,
de forma que as imprecisdes conceituais e ambigiiidades eram marcantes na fala dos alunos.

A fragil presenga da teoria pedagodgica no curso empobrecia a contribuicdo para uma
analise critica da educa¢do, quanto ao que se praticava na formagao do aluno. Para reverter essa
situagdo, ¢ condicional a criagdo de grupos de estudo e pesquisas para refletir sobre os
conhecimentos da Pedagogia e que essas reflexdes se estendessem para as tele-aulas, chats,
foruns de discussao, etc. Desprovida de conteudos proprios e de métodos proprios de produgdo de
saberes, a pedagogia facilmente se convertera a uma proposta neotecnicista, baseada em fazeres
praticos. Como curso de formagdo docente, a Pedagogia deveria incentivar a andlise critica e
contextualizada da educag@o e do ensino, formando o profissional pedagogo, em bases tedricas,
cientificas, éticas e técnicas, com vistas ao aprofundamento na teoria pedagogica, na pesquisa
educacional e no exercicio de atividades pedagogicas especificas.

Quanto ao trabalho pedagégico desenvolvido no curso, foram encontrados pontos fortes
que contribuiam para o seu fortalecimento: o comprometimento da coordenadora do curso ¢ do
corpo docente, a preocupagdo no processo de elaboracdo do planejamento e a hora inserida na
carga horaria do professor para a efetivagao da organizacdo do trabalho pedagdgico, a presenca
de Mestres e Doutores, o que vem, mesmo que timidamente, contribuindo para um trabalho
pautado no conhecimento cientifico; e a oferta de um Minter para a educacdo continuada dos
professores, demonstrando o interesse institucional na preparagdo dos seus profissionais e
cumprimento das orientagdes legais.

Porém, foram identificadas dificuldades para a efetivacdo do trabalho pedagodgico:
auséncia de estudo, avaliagdo e envolvimento dos professores no projeto pedagogico do curso,
diminui¢do da carga horéaria de planejamento que anteriormente eram vinte horas e atualmente
sao dez horas. Muito tempo dedicado a elaboragdao dos processos didaticos (tele-aula, materiais

de apoios etc) e pouco tempo para reflexdo sobre os mesmos, fragilidades no processo de
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elaboracdo, aplicagdo e acompanhamento da avaliagdo, pouca interacdo entre alunos e
professores, falta de preparacao do assistente de sala.

As observagoes realizadas demonstraram que os componentes do trabalho pedagogico de
um curso EAD sdo os mesmos de um curso presencial, porém, 0s processos € mecanismos para a
efetivagdo do mesmo sdo distintos. Um curso EAD dedica muitas horas ao planejamento das
atividades, pois tudo tem que ser preparado nos minimos detalhes para ndo comprometer o
desenvolvimento do curso, que por ser a distancia, ndo possui o tempo para corrigir determinadas
falhas, o que ¢ possivel no curso presencial. Em fun¢do disso, os professores dedicavam-se ao
planejamento, com a sensacdo de que o mesmo era muito bom, sem que se abrissem espagos para
reflexdo sobre os mesmos, podendo tornd-lo mecanico e fragmentado.

A necessidade da reflexdo critica sobre o que e como era constituida a pratica pedagogica,
seria fundamental para que pudessem buscar mais subsidios tedricos e repensa-la. Quando havia
espacos, tendiam a limita-los a reflexao da tele-aula. Nesse processo, era necessario transcender
os limites que se apresentavam, superando uma visdo meramente técnica, na qual os problemas se
reduziam a cumprir as propostas que a institui¢@o ja tinha fixado. Essa tarefa requeria habilidade
de problematizar as visdes sobre a pratica docente e suas circunstancias, tanto sobre o papel dos
professores como sobre sua fun¢do na educacao a distancia.

Na proposta do curso, o planejamento deveria ser coletivo, envolvendo dois professores e
um Webtutor na mesma disciplina. Portanto, mesmo a equipe se esforcando para refletir sobre o
que faziam, ainda predominava a execu¢do das tarefas e divisdo de trabalho. O curso de
Pedagogia EAD apresentou-se com um expressivo processo de regulacdo burocratica sobre as
tarefas docentes. A falta de controle sobre o proprio trabalho pode significar a separagdo entre
concepcao e execugao, traduzindo-se na perda da autonomia do trabalho pedagdgico.

Quanto a avaliagdo, os professores nao tinham conhecimento sobre o que se passava apos
a elaboracao dos instrumentos. Isto se refletia no descontentamento tanto do professor quanto dos
alunos, tornando o processo autoritario e excludente. Existe a necessidade de maior interlocugao
entre coordenacdo, professores e equipe de avaliagdo, para o desenvolvimento de um trabalho
conjunto. O Estagio era outra fragilidade encontrada no curso de Pedagogia EAD, pois, os alunos
sentiam falta do acompanhamento do professor e principalmente em momentos que propiciassem
reflexdes sobre as experiéncias vivenciadas pelos mesmos na regéncia de sala de aula. Sentiam
falta do entrelagamento dos fundamentos teodricos estudados, e a pratica contextualizada.

Portanto, uma pratica sem agao torna-se vazia de sentido e de criticidade.
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Apesar da EAD ser uma possibilidade de democratizagdo da educagdo superior,
ampliando as possibilidades de acesso, pode servir também como instrumento de exclusdo, na
medida em que ndo atende as necessidades dos que carecem de um atendimento especifico,
oferecendo uma educagdo massificadora, fragmentada e descontextualizada. Como resultado,
tem-se profissionais despreparados que nao conseguem inserir-se no mercado de trabalho e, se
isso ocorre, acabam desenvolvendo um trabalho de baixa qualidade.

Portanto, pensar em EAD, ¢é pensar em: projeto politico pedagdgico, avaliagdo,
metodologia, conteudos, recursos tecnologicos, biblioteca, laboratérios, professor, aluno,
coordenagdo etc. Enfim, é pensar nos espagos, tempos, sujeitos e processos que envolvem o
processo educativo na perspectiva da EAD.

As conexdes construidas até aqui ampliaram meus sentidos sobre a EAD, possibilitando-
me: - um olhar mais criterioso sobre os processos que a circundam. - uma escuta mais acurada
sobre suas concepgdes e fundamentos, - um gesto maior de cumplicidade na relacdo com o outro
tanto no presencial quanto a distancia e — a clareza de que € preciso continuar pesquisando.

O desenvolvimento do trabalho contagiou-me de forma expressiva pelo virus
investigativo, que foram transmitidos durante o percurso trilhado. Ficou evidente a necessidade
da continuidade de trabalhos futuros, que possam aprofundar a avaliagdo no processo de
aprendizagem na EAD, o acompanhamento do estagio supervisionado, ou como trabalhar a
construgdo coletiva de um projeto pedagogico a distdncia. Enfim, as necessidades e

possibilidades sdo muitas e meus desejos maiores ainda.
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educagao /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende
Mestranda: Simone Andréa Pinto

ROTEIRO DE OBSERVACAO - (apéndice 01)

CURSO: Pedagogia EaD
INSTITUICAO: Universidade do Tocantins

LOCALIDADE: Palmas - Tocantins

PERIODO: Abril - Maio/2007

Procurarei captar, por meio de observagdes, todos os elementos que pudessem ser
reveladores da problematica estudada, descritos nos eixos norteadores, sendo assim, foi

observado:

- 0s espagos fisicos de trabalho da coordenacao de curso, professores e Wevtutores;
- equipamentos e recursos disponibilizados para coordenagdo professores e webtutores.

- especificidades que permeiavam o processo de construcdo dos aportes tecnologicos e
pedagdgicos da tele-aula .

- ambiente fisico e tecnoldgico da tele-sala (moveis; equipamentos, ventilagdo, luminosidade,
recursos didaticos disponiveis);

- espago fisico da Biblioteca da UNITINS e dos Centros associados e como eram ofertados os
servigos na modalidade a distancia;

- organizagdo do ambiente de trabalho quanto a planejamento, avaliagdo, webtutoria,
atendimentos online e estagio supervisionado;

- relacionamento entre o grupo de professores, Webtutores e Coordenadora de curso;

- organizagdo do estudio de televisdo quanto a equipamentos e organizagdo e apresentagao da
tele-aula
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educac¢do /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende

Mestranda: Simone Andréa Pinto

ENTREVISTA - COORDENADOR PEDAGOGICO GERAL ( apéndice 02)

1- Qual ¢ sua formagao e ha quanto tempo trabalha na Educagao Superior?

2- O que compete ao de Coordenador Pedagogico Geral de um curso EAD?

3- Quem sdo os responsaveis pela elaboracao do projeto pedagdgico dos cursos?

4- Sao oferecidas horas de planejamento para estudo e efetivagdo do projeto?

5- Como a UNITINS concebe a Educacdo a distdncia em seu Plano de Desenvolvimento
Institucional?

6- Como foi sua inser¢ao na Educacao a distancia, foi através da UNITINS?

7- Diante do crescimento do quantitativo de alunos, a UNITINS precisou se adequar a EAD,
quais foram os desafios enfrentados?

8- Qual ¢ sua forma de conceber o ensino a distdncia ? Sua compreensdo sobre a mesma
alterou-se comparada com o inicio do trabalho?

9- A responsabilidade pela efetivagcdo do projeto pedagogico, também ¢ do Coordenador do
curso, existe alguma mecanismo de acompanhamento?

10-Foi vocé que estruturou, junto com a equipe toda a estrutura logistica e pedagdgica-
organizacional da UNITINS?

11- Sao realizadas reunides entre as coordenagdes para interagdo do grupo e implemtacao de
acgoes do curso?

12-Foi observado que ligado a Coordenacdo Pedagdgica Geral estdo os coordenadores de
curso. E as coordenagdes: de video, studio, logistica de avaliacdo, também estdo
interligadas a vocé ou sao setores / departamentos independentes?

13- Vocé tem acesso ao material didatico impresso?

14- Como € que ¢ feita a sele¢do dos coordenadores, especificamente do Curso de Pedagogia?

15- Qual que ¢ a sua carga horaria na UNITINS? Vocé ministra alguma disciplina?

16- Como tem sido pra vocé o processo de condug@o dos cursos na modalidade a distancia?

17-O Projeto Pedagoégico do Curso foi apresentado aos professores? Vocé pediu a
participacao dos mesmos?

18- O que diferencia o curso tele-presencial de um curso totalmente a distancia?

19- Como ¢ feito o processo de selecdo de professores pra trabalhar no Curso de Pedagogia
EAD?

20- Quem avalia os professores, na sele¢cdo?

21- Existem critérios definidos para a escolha dos professores e de web-tutores para trabalhar
no Curso?

22- Os professores recebem alguma capacitagao para trabalhar na modalidade EAD?

23- O professor tem na sua carga horéria de trabalho, tempo para planejar suas aulas? Um
tempo destinado para o planejamento?

24- Os professores na sua maioria sao 40h?

25- O web-tutor tem a mesma formagao dos demais professores?

26- Qual ¢ o seu papel na coordenagdo dessa equipe?

27-Vocé tem acesso ao material das aulas antes de irem para o video?

28- Vocé ja participou de alguma reunido de planejamento?
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29-E o que me diz dos mecanismos de avaliagao?

30- Qual que ¢ a fungdo do assistente de sala?

31- H4 condi¢des de se fazer um acompanhamento individual do aluno?

32- Como os alunos acompanham seu desempenho nas provas? Como eles ficam sabendo de
suas notas?

33-E se eles ndo concordarem com o resultado das notas?

34- Quais sao suas concepgdes sobre a Pedagogia?

35-Dentro de todo esse contexto, como vocé compreende o curso de Pedagogia?

36- O que vocé acha essencial na formacao do Pedagogo?

37-E o mercado de trabalho para o Pedagogo como esta?

38- Que mensagem deixaria para quem quer trabalhar com a EAD?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educagdo /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende
Mestranda: Simone Andréa Pinto

ENTREVISTA - COORDENADORA DO CURSO DE PEDAGOGIA EAD - (apéndice 03)

1) O01-Professora, fale-me um pouco de sua trajetéria como coordenadora. Como foi sua inser¢do no Curso de
Pedagogia.

2) 02- Qual que ¢ a sua carga horaria no curso? Vocé€ ministra alguma disciplina?

3) 03- Vocé tem ajuda? Alguma secretaria que lhe ajude? Algum(a) assistente que lhe ajude?

4) Como tem sido pra vocé o processo de constru¢do do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia EAD?

5) O Projeto Pedagogico do Curso foi apresentado aos professores? Vocé pediu a participagdo dos mesmos?
Teve que, em algum momento, fazer um trabalho mais isolado?

6) O que diferencia o curso tele-presencial de um curso totalmente a distancia?

7) Como é feito o processo de selegio de professores pra trabalhar no Curso de Pedagogia EAD?

8) Quem avalia os professores, na sele¢io?

9) Existem critérios definidos para a escolha dos professores e de web-tutores para trabalhar no Curso?
10) Os professores recebem alguma capacitagdo para trabalhar na modalidade EAD?

11) O professor tem na sua carga horéria de trabalho, tempo para planejar suas aulas? Um tempo destinado para
o planejamento?

12) Os professores na sua maioria sdo 40h?

13) Para cada disciplina sdo 2 professores e 1 web-tutor?

14) Como se d4 esse processo de preparagio e elaboragio das aulas?

15) O web-tutor tem que ter a mesma formagdo dos demais professores?

16) Qual é o seu papel na coordenagdo dessa equipe?

17) Chegam muitas perguntas para vocé? Quais sdo as mais comuns

18) Vocé tem acesso ao material das aulas antes de irem para o video?

19) Quais sdo os dias em que os professores se retinem para o planejamento? Tem dia e horério especifico?

20)E o qué que é feito nessas reunides de planejamento? E especificamente para fazer o planejamento,
elaboragdo do material que vai ser apresentado nas aulas ou ha reflexo e estudo sobre o projeto pedagdgico
do curso?

21) Na sua opinido, como vocé considera o relacionamento dos professores e a equipe pedagdgica?
22) E quanto as avaliagdes, como sio elaboradas?

23) Qual que ¢ a fungdo do assistente de sala?

24) Como as provas sdo corrigidas?

25) Ha condigdes de no processo de EAD se fazer um acompanhamento individual do aluno?

26) Como os alunos acompanham seu desempenho nas provas? Como eles ficam sabendo de suas notas?
27) E se eles ndo concordarem com o resultado das notas?

28) Dentro de todo esse contexto, como vocé compreende o curso de Pedagogia?

29) O que vocé acha essencial na formagdo do Pedagogo?

30) E o mercado de trabalho para o Pedagogo como esta?

31) Que mensagem deixaria para quer trabalhar com a EAD?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educagdo /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende
Mestranda: Simone Andréa Pinto

01-

02-
03-
04-

05-
06-
07-
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19-
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23-
24-
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26-
27-
28-
29-
30-

ENTREVISTA-Professores — (apéndice 04)

Falem um pouco sobre sua formagao, ha quanto tempo vocés atuas no Ensino Superior e ha quanto tempo
estdo no Curso de Pedagogia EAD.

Falem-me um pouco sobre a compreensao de vocés sobre a Pedagogia.

Quanto ao Projeto Pedagdgico do Curso, ele ¢ discutido com vocés? E com os alunos?

Como ¢é que vocés véem a questdo do mercado de trabalho para o Pedagogo e o que acham que ¢é essencial
na sua formagao?

Vocés conhecem o Projeto Pedagdgico do Curso? Vocés estudaram o Projeto?

Qual € a concepgdo de Pedagogo, de Pedagogia que ¢ discutida no Projeto?

Vocés acham que existe mercado para o Pedagogo no Tocantins? Como véem essa possibilidade?

Qual ¢ a concepgdo de docéncia que € trabalhada no Curso? Qual € o perfil de docente que o Curso pretende
formar?

Como tem sido o trabalho pedagogico?

Como se constitui 0 processo de planejamento do curso?

E o planejamento das aulas?

Antes vocés tinham 20hs para planejamento. Hoje sdo apenas 10h. Vocés achas que essas 10hs sdo
suficientes? Vocés perderam com essa queda de carga horaria?

Como ¢ o desafio de trabalhar em equipe?

Vocés que ja atuam nas duas modalidades de ensino (presencial e a distidncia), quais os pontos positivos e
negativos que vocés véem nessas duas modalidades?

E as disciplinas que vocés estdo ministrando atualmente, como tem sido o desafio de trabalhar no ensino a
distancia na UNITINS?

Como se constitui o processo de avaliagdo?

Quem faz a correcdo das avalia¢des?

Tem uma coordenag¢ao de avaliagdo?

Durante o processo tem como vocés fazerem um acompanhamento dos alunos? E os que estdo com
dificuldades? Vocés sabem das dificuldades dos alunos, dos conteudos que ndo conseguiram atingir?

Como ¢ que vocés realizam o planejamento? Como ¢ a preparacdo da aula?

Ha também o tempo destinado a estética do material. Isso foi trabalhado no curso com vocés? Isso ¢ uma
exigéncia, uma técnica?

Eu queria que vocés falassem um pouco sobre o web-tutor. Qual é o papel do web-tutor?

O que voceés deixariam para os alunos que escolheram a Pedagogia?

Qual ¢ a alteracdo que se deu no trabalho docente ao entrar na EAD?

O que vocés véem que ¢ positivo na proposta da EAD?

Se fosse pra vocés optarem por uma modalidade de ensino, por qual modalidade optariam?

Como ¢ trabalhada a disciplina de Estagio no curso. Descreva como ¢ desenvolvida essa disciplina.

Qual a figura do assistente de sala na sua opinido?

O Curso de Pedagogia EAD consegue estimular a pesquisa?

Que mensagem deixariam para quem desejar se inserir na EAD, seja como aluno ou professor?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA
Faculdade de Educagao /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende
Mestranda: Simone Andréa Pinto

ENTREVISTA — WEB-TUTORES (apéndice 05)

01- Qual a formagao e fungdo que vocés exercem no Curso de Pedagogia EAD da UNITINS?

02- Os alunos sentem a necessidade de comunicagao?

03- Professora Fabiana, vocé assume as fun¢des de Webtutora e de assistente de sala. Fale um
pouco sobre as especificidades dessa fungao.

04- Vocés so6 trabalham com disciplinas que possuem aderéncia com a formagao de vocés?

05- E como fazem quando as perguntas sao relacionadas com assuntos que ndo dominam?

06- Como se constitui o trabalho no planejamento, uma vez que sdo vocé€s que assessoram 0s
professores das disciplinas?

07- Qual ¢ o horario de atendimento de vocés?

08- Onde vocés assistem as tele-aulas? Vocés tém o momento de discussao sobre as mesmas?

09- O que vocés acham da dinamica de trabalho do curso? Como ¢ o desafio de trabalhar no
coletivo?

10- Como se constitui avaliagdo? Como o web-tutor entra nesse contexto?

11- Como ¢ elaborada a avaliagdo? Vocés também a elaboram junto com os professores?

12- Como ¢ feita a correcao das provas? Vocés tém acesso aos resultados?

13- Sdo 17 encontros. Vocés acham que ¢ suficiente para a apresenta¢ao dos conteudos?

14- Como ¢ trabalhada a concepgao de docéncia no Curso?

15- Como vocés compreendem a Pedagogia hoje? Qual ¢ a concepg¢do de Pedagogia para
voces?

16- Vocés conhecem o Projeto Pedagogico do Curso? Estudam o Projeto?

17- E o Projeto Pedagdgico ¢ discutido nos momentos de interatividade?

18- Como ¢ que vocés véem hoje o papel do Pedagogo?

19- O que vocés acham que ¢ essencial e fundamental na formacao do Pedagogo?

20- Que mensagem vocés deixam para o aluno que estd se formando na modalidade a
distancia?
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UNIVERSIDADE DE BRASILIA

Faculdade de Educagdo /Mestrado

Orientadora - Dra: Lucia Maria Gongalves de Resende
Mestranda: Simone Andréa Pinto

QUESTIONARIO — Aluno (apéndice 06)

O presente questionario faz parte do Programa de Poés-graduagdo de Mestrado em
Educagdo da Universidade de Brasilia. Tem como intuito colher informagdes pertinentes ao
trabalho pedagogico realizado pelos professores do curso de pedagogia na modalidade a
distancia, com o objetivo de compreender as especificidades inerentes a modalidade de formagao
docente a distancia. Contamos com sua colaboracao para o preenchimento do mesmo e desde ja
agradecemos pela valorosa participagdo e disponibilidade em contribuir para o desenvolvimento

da pesquisa.

1. Nome completo (ficara em sigilo)

2. Data de nascimento / /19 Nacionalidade

3. Naturalidade UF

4. Possui algum outro curso de graduacio ? Qual ?

5 — Exerce atividade docente? ( ) Sim ( ) Nao

6 — Em quais turnos vocé trabalha no exercicio docente? (Assinale com um x mais de uma
alternativa se for o caso).

( ) matutino () vespertino ( ) noturno

7- Quanto ao Projeto Pedagégico do curso de Pedagogia EAD:

a) ( ) Conhec¢o muito ( ) Conhec¢o ( ) Conheco pouco ( ) desconheco
b) Para vocé o Projeto Pedagogico do curso é:

( ) muito importante ( ) importante ( ) pouco importante ( ) sem importiancia

Justifique sua resposta
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¢) Quando iniciou o curso de Pedagogia EAD, o Projeto Pedagogico foi apresentado para
voce?

( )Sim ( ) Nao

d) O Projeto Pedagdgico do curso de Pedagogia EAD ja foi trabalhado por algum
professor em suas aulas?

() muitas vezes ( ) poucas vezes () nenhuma vez

08- Quanto a Pedagogia:

b) Como vocé compreende a Pedagogia?

d) O que um curso de Pedagogia deve oferecer em sua proposta de formacio, para ser
considerado muito bom?

09- Quanto ao pedagogo:

a) Qual é a sua concepcio sobre o pedagogo?

b) Qual é sua percepcao sobre o campo de atuacio do pedagogo?
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¢) Na formacao do pedagogo, quais sao as atribui¢does que vocé considera essenciais?

10- Quanto a docéncia:

a) Qual é sua concepc¢io de docéncia?

11- Em comparac¢io com outras experiéncias, quais os pontos positivos e negativos que vocé
vé na formacao do pedagogo a distancia?

( ) Positivos
Relacione quais

( ) Negativos
Relacione quais

12- Como vocé se sente em estudar na modalidade a distancia:

( ) muito satisfeito ( ) satisfeito ( ) insatisfeito ( ) muito insatisfeito

13— Vocé considera as atividades de planejamento dos professores do curso de Pedagogia
EAD, de maneira:

Muito Satisfatoria

[]

Satisfatoria



[]

Insatisfatoria

]

Muito Insatisfatoria

14- Como se d4a o processo de avaliacdo da aprendizagem:

Avaliacdo  da | Estdo em | Nem sempre | Atendem Nem S3o claros, Sdo
aprendizagem | consonancia | estdo em | aos sempre objetivos, confusos
com o Plano | consondncia |interesses |atendem compreenssiveis, |amplos
de ensino com o Plano | do aluno. |aos atingiveis inatingiveis
de ensino interesses
do aluno.
Objetivos
Critérios
Instrumentos
Avaliagdo  da | Realizado no Realizado no | Cumpre o | As vezes ndao | E criativa, | E tradicional, | Sdo claros,
aprendizagem | horario horario que foi | Cumpre o | flexivel, sistematica, | de facil
estabelecido no | definido pelo | estabelecido | que foi | organizada, | inflexivel, compreensao
calendario professor. no programa | estabelecido |continua, |metodica,
académico da disciplina. |no programa | processual | fragmentada
da disciplina.
Aplicagdo
Corregao

Verificagao de
desempenho

15 Como sao apresentados os resultados da avaliacido das disciplinas?
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16- Como é trabalhada a reprovac¢ao no curso?

17- Quanto a organizac¢ao do curso, vocé considera:

a) o ambiente da sala de aula:
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( ) muito organizado ( ) organizado ( ) desorganizado ( ) muito desorganizado
b) o ambiente da tele-sala:

( ) muito organizado ( ) organizado ( ) desorganizado ( ) muito desorganizado
¢) o ambiente da UNITINS:

23.1 Como vocé compreende o trabalho do do Web-tutor?

25- Vocé acredita na modalidade a distincia como uma proposta de formacao docente:

]

Muito Satisfatoria

[]

Satisfatoria

[]

Insatisfatoria

]

Muito Insatisfatoria

18- Quais as dificuldades encontradas por vocé no ensino a distincia?

19- Como vocé vé a falta de contato direto com o professor?

20- Considerando a situacdo atual, como vocé considera as atividades académicas
desenvolvidas no curso de Pedagogia EaD?

]

Muito Satisfatoria
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[]

Satisfatoria

[]

Insatisfatoria

]

Muito Insatisfatoria

21- Se tivesse que dar sugestdes para a melhoria do curso a distancia, quais vocé daria?

Muito obrigada!



ESTRUTURA ORGANIZACIONAL - (apéndice 07)

DIRETOR DE EDUCACAO A DISTANCIA E TECNOLOGIAS EDUCACIONAIS
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GFSTAO GFSTAO
[ [
COORDENACAO DE TECNOLOGIA COORDENACAO
—I PEDAGOGICA GERAL DE EAD

COORDENACAO
ADMINISTRATIVA

LOGISTICA | INFORMATICA

DEPENDENCIA E
EXERCICIO
DOMICITTAR

Coordenacio de
Revisdo Lingiiistica e
Tratamento Editorial

de Textos Multimidia

Coordenacio de
Producdo Infogrifica
e Programacio

Multimidia

Coordenacio de
Producio de
Materiais Graficos e

Audiovisual,

Coordenacio
de curso

Coordenaciao de
Producao de Material
didatico

Colegiado de curso de
docentes

Tutores e webtutores
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(apéndice 08)

COORDENACAO PEDAGOGICA GERAT, DE FAD

Coordenacio de
Revisdo Lingiiistica e
Tratamento Editorial
de Textos Multimidia

Coordenacio de
Produciao Infografica
e Programacio
Multimidia

Coordenacio de
Producao de
Materiais Graficos e

Audiovisual,

Coordenacio
de curso

Coordenacio de
Producao de Material
didatico

Colegiado de curso de
docentes

Tutores e webtutores
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Matriz Curricular
CURSO DE PEDAGOGIA

Habilitagcdes em Anos Iniciais do Ensino Fundamental e Supervisdao Educacional. / Vigéncia:
a partir de 2006/01 CH Total de 3.100 horas

1° SEMESTRE / DISCIPLINAS CH
Comunicagdo e Expressao 60
Fundamentos do Trabalho Académico 60
Tecnologias e EAD 60
Filosofia da Educagao 60
Sociologia da Educacao 60
Fundamentacao da Pesquisa-Pratica Pedagogica 60
Sub-Total 360

2° SEMESTRE / DISCIPLINAS CH

Leitura e Pratica de Producao Textual 60
Matematica Basica 60
Historia da Educagao 60
Psicologia Infantil, Adolescéncia e Vida Adulta 60
Didatica 60
Pesquisa na Pratica Pedagogica (Contexto Escolar) 90
Sub-Total 390

3° SEMESTRE / DISCIPLINAS CH

Processo e Metodologia da Alfabetizacao 60
Psicologia da Aprendizagem 60

Fundamentos e Metodologia do Ensino da Lingua 60
Portuguesa

Fundamentos e Metodologia do Ensino da Matematica 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Geografia 60
Pesquisa na Pratica Pedagogica (Docéncia Reflexiva) 90

Sub-Total 390

4° SEMESTRE / DISCIPLINAS CH

Arte e Educagao I 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Ciéncias 60
Fundamentos e Metodologia do Ensino da Historia 60
Politica e Organizagao da Educagao 60
Principios e Métodos da Supervisdo Educacional I 60
Estagio Supervisionado I 110
Sub-Total 410

5° SEMESTRE / DISCIPLINAS CH
Avaliag¢ao da Aprendizagem Escolar 60

Estratégias da Educacao Inclusiva: Libras 60



Fundamentos da Educagdo de Jovens e Adultos
Principios e Métodos da Supervisao 11
Teoria do Curriculo
Estagio Supervisionado I1
Sub-Total
6° SEMESTRE / DISCIPLINAS
Gestao dos Processos Escolares
Educa¢do e Movimento Corporal
Tecnologias Educacionais |
Arte e Educagao II
Supervisao na Educa¢ao Basica |
Estagio Supervisionado para TCC
Sub-Total
7° SEMESTRE / DISCIPLINAS
Etica Profissional Aplicada a Educagdo
Politica e Estratégias da Educacao Inclusiva II
Supervisao na Educacao Basica II
Tecnologias Educacionais II

Trabalho de Conclusao de Curso - Monografia
Académica

Sub-Total
Atividades Académico-Cientifico-Culturais
Total Geral

60
60
60
150
450
CH
60
60
60
60
60
150
450
CH
60
60
60
60

150

450
200
3.100
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