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RESUMO

Situado na porgdo mais central e interior do Brasil, Mato Grosso apresenta algumas
singularidades, entre elas a ocupagdo muito recente do Norte do Estado nas duas ultimas
décadas apenas, o que explica o grande contingente de professores sem qualificagdo
adequada, dada a ndo-existéncia de cursos de graduagdo e a grande distancia dos centros
que os oferecem. O ensino a distancia e o parcelado tém sido a resposta a demanda de
profissionais capacitados para a regido. A UFMT - através do NEAD - e a SEDUC, em
parceria com 0s gOvVernos municipais, tém se responsabilizado pela oferta de Licenciatura
em Pedagogia na modalidade a distancia para o Norte e Médio-Norte de Mato Grosso,
voltado para a formagdo de docentes das séries iniciais do ensino fundamental. Esta
investigagdo centra foco na percep¢ao de alunos-professores e orientadores académicos a
respeito desse curso e da contribuigdo que oferece para sua formagao profissional e para sua
atuacio em sala de aula. As impressdes dos informantes foram colhidas por meio de
entrevistas, questiondrios e pela observagdo participante em reunides de colegiado, das
quais participaram também os organizadores e proponentes do curso. Para a analise,
privilegiam-se as contribuigdes de Marx ¢ pensadores marxistas, como Enguita, que
desnudam a relaco trabalho x alienagéo, par de grande produtividade para a leitura das
falas recolhidas, compreendendo-se estudar como uma forma de trabalho, e Vazquez para
compreender a relagdo teoria/pratica. O registro dessas impressoes, tanto do que foi
explicitado quanto do que se insinua em seus intervalos, possibilita salientar a incorporagao
dos discursos institucionais e certo alheamento diante da organizagéo da grade curricular,
conteudos, estratégias de aprendizagem, entre outros. A proposta do curso salienta o tripé
interdisciplinaridade — pesquisa — interagdo teoria/pratica, € 0s seminarios de pesquisa
seriam seu grande diferencial, processo ¢ momento de culminancia dessa triade. Essa
concepgio € salientada pela grande maioria, contudo, ao revelarem como efetivamente
ocorrem. Percebe-se que 0s objetivos dos semindrios acabam servindo para cumprir
programas mais extensos, compensar carga horaria restrita, ou ensejar oportunidade de
avaliacdo. Os informantes conseguem interpor uma fala mais pessoal ao tratarem da
avaliagdo e das parcerias responsaveis pela oferta do curso. No percurso desta pesquisa,
foram revelados e percebidos alguns problemas no curso observado, tais como o0
descumprimento de acordo por algumas prefeituras, a necessidade de reavaliar os
seminarios de pesquisa e instrumentos de avaliagdo. Numa perspectiva mais ampla,
contribui para desfazer mitos relativos ao ensino a distancia — por muitos visto como menos
produtivo que o presencial -, & medida que busca engajar o aluno em seu aprender,
contribuindo para a democratizagdo do ensino.

Palavras-chave: Educagdo e Trabalho, Ensino - pesquisa, Seminarios, Educagio a distancia,
Avaliacao.
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ABSTRACT

Mato Grosso, situated in the central region of Brazil, has a few singularities. Being among
them the very recent occupation of the north of the state only in the last two decades what
explains the large number of ill prepared teachers given the lack of graduation courses and
the great distance from education centers elsewhere. E-learning and modular teaching have
been the answer to the demand for qualified professionals in the region. UFMT — by NEAD
— and SEDUC in partnership with local cities authorities have cared of the graduation
courses in education degree using e-learning in the north of Mato Grosso directed to the
teacher training in the first classes of elementary school this research is focused in the
feeling of student-teachers and academic advisors towards this course and its contribution
to their professional qualification and classroom performance. The data was collected
though interviews, questionnaires and by participating observation in council meetings
where the course organizers also participated. For the analysis, preference has been given to
Marx and Marxist thinkers like Enguita that explain the work x withdrawn relationship,
contributions of great value for the reading of the obtained speeches, being studying
understood as way of work. The data registered, such those made clear as well as those
insinuated in the breaks, allows to emphasize the entry of the institution speeches and a
certain ignorance of school syllabres organization, subjects, learning strategies, among
others. The course proposal emphasize the tripod intersubject — research — theory practical
interaction, where the research seminars word be the great difference, process and the
highest point of this tripod. This thinking is emphasized by most people but when revealing
how they actually occur. Seminar objectives are used to fulfill more extense programs,
make up for restrained workload or create assessment opportunities. The informers have
more personal talks when addressing assessment and partnerships responsible for the
course offering. In the making of this research some problems with this course were
revealed as some municipality agreements were not kept, the necessity of reassessing the
research seminars and the assessment instruments. In a more ample view, it contributes to
undo myths related to e-learning — many times regarded as being less effective than that by
presence, in the way that in motivates the student into learning, contributing for the

education democracy.

Keywords: Educacion and work; Teaching — Research; Seminars; Distance education;
Evaluation.

xiii



LISTA DE SIGLAS

ANFOPE- Associacio Nacional Pro-Formagdo dos Profissionais da Educagdo.

ANPED - Associacéo Nacional de Pés-Graduagdo e Pesquisa em Educagéo
FORUMDIR - Férum dos Diretores de Faculdade de Educagé@o
EAD- Educagéo a Distancia

FMI- Fundo Monetario Internacional

[E- Instituto de Educacao

IES — Institui¢do de Ensino Superior

IFES- Institui¢do Federal de Ensino Superior

LDB- Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educag@o Nacional
LOPEB- Lei Organica dos Profissionais do Ensino Basico de MT
MEC- Ministério de Educag@o e Cultura

MT- Mato Grosso

NEAD- Nucleo de Educacio Aberta e a Distancia

NTICs- Novas Tecnologias da Informagdo e Comunicagao
OAs- Orientadores Académicos

PND- Plano Nacional de Desenvolvimento

PPP- Projeto Politico Pedagdgico

SEDUC- Secretaria de Estado de Educag@o

SESU- Secretaria de Ensino Superior

SGDE — Secretaria-Geral de Documentagao Escolar
SINTEP- Sindicado dos Profissionais das Escolas Publicas

SME - Secretaria Municipal de Educagdo

XV



SMEC- Secretaria Municipal de Educagéo e Cultura

UFOP- Universidade Federal de Ouro Preto

UFPR- Universidade Federal do Parana

UFRJ — Universidade Federal do Rio de Janeiro

UFMT- Universidade Federal de Mato Grosso

UFSC- Universidade Federal de Santa Catarina

UNEMAT- Universidade do Estado de Mato Grosso

UNESCO- Organizagio das Nagdes Unidas para a Educag@o, Ciéncia e Cultura

USAID- Agéncia Internacional de Desenvolvimento dos Estados Unidos

XV1



LISTA DE APENDICES

APENDICE A: Questionario socioecondmico-educacional-cultural aplicado a todos os

professores-alunos do curso de Pedagogia a DiStANCIA ........cooceeveceicuceniinsensicnscncnnnnnns. 241
APENDICE B: Roteiro-guia para as entrevistas €m grupo ...........c..cocecuorusemscsemesesesenns 248
APENDICE C: Roteiro-guia para entrevistas individuais ...........cocoeerernieinnecscncnnincnens 249

Xvii



LISTA DE TABELAS E QUADROS

Tabela 1: Orientadores académicos segundo o curso de formagdo de tutores ...................
Tabela 2: Naturalidade dos professores-alunos, por Estado ........cccccoeveeiniiieiiiieinnnninens
Tabela 3: Entrevistas em grupo: discursos reveladores que levaram os professores
alunos a fazer o curso de Pedagogia @ DiStancia .......c.ceevvrmniuriininieisnieninscnnieionsininae
Tabela 4: Percepgao dos professores-alunos sobre curriculo ..o,
Tabela 5: Relagdo de disciplinas sugeridas pelos professores-alunos e orientadores

PTO2Ta L= 4 4 sToTo LT PR

Tabela 6: Praticas pedagogicas: mudangas na sala de aula na percepgao dos professores-

Tabela 6.1: Praticas pedagdgicas: outras mudancas na sala de aula na percepgao dos
PIOfESSOTES-ALUINOS .....cuoviviirerereiireissatese st ssst i e s st
Tabela 7: Percepcio dos professores-alunos sobre a pesquisa € sSeminario tematico .........
Tabela 8: Entrevistas em grupo/entrevistas individuais/percepcdes dos professores-
alunos sobre avaliagdo da aprendizagem .........cccccceiveeieiiearesineniese e
Quadro 1: Cursos na modalidade a distincia mais ofertados ..o
Quadro 2: Entrevista em grupo /participantes/doc produzido/participantes/data ...............
Quadro 3: Entrevista individual/pélo/municipio/T.participantes/T.El/data de realizagéo..
Quadro 4: Modalidade/data/observa¢@o/paginas/horas ...
Quadro 5: Produtividade — alunos matriculados € concludentes ...

Quadro 6: Demonstrativo relagdo orientador académico/professor-aluno .........c.cooeeeeivee.

XI1X

113
127

160



LISTA DE GRAFICOS

Grafico 1: Questiondrios aplicados ........cuviiniiiiiieiisnieensesienenssimeissssa.
Grafico 2: Questionarios reSpONAIdOS .......cocevcviriiiiiinirrirae e
Grafico 3: Género: professores-alunos do NEAD .......occooiiiiiiiiii
Grafico 4: Ensino médio: professores-alunos...........cccocivrcmeeniennniecniininiinnnsas s
Grafico 5: Composi¢do da renda familiar dos professores alunos do NEAD, por
510) (o TSPV TP T
Grafico 6: Renda — NecesSidades ........ccevrereccierisiinensrearsnersrssssensscnississssssesssessssssassans
Grafico 7: Conhecimento em informatica pelos professores-alunos ...
Grafico 8: O uso da Internet pelos professores —alunos ...........coccoeiviieiinincnininnncn
Cirtdfico 9: IDtEImet I CABE ..ot s sis i ss sy ol s s s s e L AR
Grafico 10: A condica0o de SEr PrOfESSOT .....c.ciirreirrenreareensasensnestescsssoneasensnsansssanssssens
Grafico 11: Quanto d escolha dO CUISO .....ccccciuiriiriniiieiintiesitr i e

Grafico 12: Disponibilidade de recursos para a compra de LivIos .........cooceceuriiciccnnnn.

XX1



LISTA DE ANEXOS

Tabela 6: Renda — necessSidades ..o eeee e e e e

Tabela 7: Uso da Internet pelos professores-alunos .........cccceeeeenennee

Tabela 8: A condigdo de S Professor i smmiimisissssinsisismis

Tabela 9: Opgéo profissional dos professores-alunos ...........ccceeenee.

Tabela 10: Dispde principal escolha do Curso .........cccooeeviieerecaieecncnnes

Tabela 11: Dispde de recursos para a compra de livros.........cccceevvnnee

Xx111



INTRODUCAO

A busca por alternativas para a qualificagdo e a formagao profissional de professores,
capazes de ofertar educagdo que possibilite ao estudante pensar e agir de modo critico, tanto no
ambito individual como no ambito social, tem-se apresentado sistematicamente como desafio

para quem acredita ser a educago um dos instrumentos que podem melhorar a vida de todos.

Esse desafio vem se revelando cada vez mais complexo, exigindo renovados esforgos
para sua concretizagdo. Na instancia dos debates e das preocupagdes académicas, paira a
inescapavel certeza de que tais questdes esbarram no cenario mundial, capitalizado pela nova
configuragéo, proveniente da acumulag@o capitalista que se acentuou a partir da década de setenta
e persiste, ainda hoje. repercutindo no mundo do trabalho/emprego, nas politicas publicas,

sobretudo na esfera educacional.

Nesse contexto, as politicas sociais assumem o dualismo de praticas neoliberais, de
um lado com concentracdo de riqueza em maos de poucos e, de outro, com o agravamento das
desigualdades, gerando outro tipo de nefasto clientelismo que, por sua vez, provoca o aumento da
pobreza. Em paralelo, ocorrem as transformagdes da base material da sociedade, exemplificadas
pela revolugdo tecnologica, sustentada no avango da microeletronica, na automa¢do € na
informatica. Nesse “cenario virtual”, a escola e os professores ficam perplexos diante do
espantoso desenvolvimento havido no campo das tecnologias que so de longe conseguem

acompanhar.

O desenvolvimento das forcas produtivas e de todo o aparato tecnologico, contudo,
ndo enseja igual avango nas relagdes sociais, concentrando, ainda mais, os meios de produgdo,
excluindo grande contingente populacional dos beneficios proporcionados pelo desenvolvimento
da tecnologia. Efeito mais direto tem sido a marginalizagdo de gama crescente de trabalhadores.
seja pelo achatamento salarial ou precarizagdo do trabalho, seja pela supressdo de emprego
ocasionada, dentre outras causas, pela reordenacdo da produc@o em torno das novas tecnologias,

nos setores produtivos mais avangados.



O debate, quanto ao carater excludente ou nio das novas tecnologias de base
microeletronica e da automagao, continua polarizado. Alguns analistas afirmam que, em longo
prazo, a supressdo de postos de trabalho, mesmo nos paises em desenvolvimento, nio sera
compensada pelos postos abertos em decorréncia da mudanga da base tecnoldgica, ainda que se
considere a emergéncia do setor de servigos como criador de empregos, em substitui¢do ao setor

secundario, que se encontra em franco declinio.

Além disso, pela perspectiva neoliberal, as mudan¢as que hoje ocorrem na base
produtiva e nos processos de trabalho acarretam o desmantelamento do estado de bem-estar
social, fazendo com que a educacgdo seja vista como mercadoria de destacado valor, submetida a
mesma légica do mercado, ou seja, a regulacdo das relacdes entre oferta e procura (PEREZ

GOMEZ, 2001).

Freitas (1995: 47) chama a aten¢do para o papel da escola nesse novo cenario,
alertando sobre as mudangas que estdo sendo operadas no seio da produgdo, em razdo da
introducdo de tecnologias que exigem novo perfil de trabalhador. Por esse perfil, o trabalhador
necessita de habilidades gerais de comunicagdo, abstragdo e integrag¢do que ndo podem ser
geradas rapidamente no proprio local de trabalho. Pelo contrario, devem ser apreendidas na

escola, durante a formacao, a instrugdo regular.

Com isso, Freitas ndo quer dizer que deve haver uma relagdo linear com o mercado
de trabalho, mas expressa o fato de que a escola deve ser fruto da construgéo social, o que impde

mudancas na vida académica.

A nova cultura tecnolégica e as novas relagdes sociais de trabalho precisam ser
compreendidas pelas esferas educacionais, a fim de que possam contribuir para a construgdo das
novas identidades individuais e coletivas. Isso requer mudangas educacionais e exige do educador
que va além da dimensdo individual, concebendo o mundo com principios mais humanisticos.

interfaceando a troca e o dialogo.

A partir da década de noventa, a politica de intervencdo do Estado na educac@o.
implementada por reformas educativas, tem encampado a descentralizacdo de certos niveis de

decisdio e a instauracdo de estruturas mais participativas, a exemplo do Fundo de



Desenvolvimento do Ensino Fundamental (FUNDEF). No momento, estd em gestagdo o Fundo
de Desenvolvimento do Ensino Basico (FUNDEB), que visa & melhoria do ensino basico, em
alcada federal. O Estado de Mato Grosso, por exemplo, promove a gestdo compartilhada, a
gestio democratica, adotando medidas que intentam implementar a racionaliza¢do e o controle no

uso dos recursos publicos.

Todavia, observa-se que as politicas de formagdo dos quadros do magistério tém, no
mais das vezes, enfatizado a obtengdo de competéncias técnicas, sem levar em conta 0s aspectos
politicos e econdmicos da situagdo do professorado e das escolas. Essas politicas tém-se

mostrado, na maior parte, descontinuas e impostas de fora para dentro da escola.

Isso talvez possa ser estendido as politicas educacionais em geral. Parece ser
costumeiro, na esfera publica, como se fosse sempre preciso recomegar, anulando o passado. Isso
implica dizer que o campo da educag@o ndo tem sido abastecido pelas politicas de Estado, mas

tdo-somente de governo. Em outras palavras, muda-se o governo, mudam-se os interesses da

Nacéo.

Para explicar esse fendmeno indesejado, dentre outros. pode-se citar a interrup¢do de
projetos sem a avaliagdo dos participantes; alteracdo na organizagdo de Orgdos executores dos
planejamentos e a vulgariza¢do de modelos cientificos tornados modismos e transmitidos como

receitas para todos os problemas. Geralmente, esses projetos t€ém data para iniciar, ndo tendo.

contudo, data para terminar.

No caso de projetos de formagdo dos professores, atualmente, observa-se que. se, por
um lado, ha um discurso de valorizagdo desse profissional, por outro, o que se vé € uma pressio
cada vez maior por resultados, sem a concomitante melhoria nas condigdes estruturais de trabalho
nas escolas, acentuando a precarizagdo do magistério. As “escolas de lata™', metafora tdo a gosto

da moda, estdo disseminadas por todo o pais.

Nzo se pode ignorar que €, na escola, que as propostas de reforma sao concretizadas,
e cada escola as incorpora dentro de suas condigdes, 0 que também ocorre com cada professor,

em seu contexto de trabalho. O que se percebe é que propostas bonitas muitas vezes perdem

! Locucdo dada as escolas construidas em carater emergencial durante o governo Celso Pitta no Estado de Sao Paulo.
entre 1997 e 2000. Sio consideradas inadequadas por causa do material utilizado, zinco.



sentido se forem meramente transplantadas, descuidando-se do contexto real no qual elas serdo
aplicadas. Muitas vezes, no agodamento por mudangas, os que impdem as reformas se esquecem
da necessidade de considerar o contexto, de lidar com o cotidiano das escolas e, num crescente.

despreocupam-se com a concretizagdo das agdes na pratica.

Isso importa dizer que ndo se pode mais deixar de reconhecer a existéncia de relagdes
entre a pratica educativa e o contexto socioecondmico e politico-cultural mais amplo, nem
tampouco desconsiderar que as atuais politicas educacionais estdo respaldadas em postulados

neoliberais.

A proposito deste assunto, Novoa (1995: 28) sugere: ““é preciso trabalhar no sentido
da diversificacdo dos modelos e das praticas de formagdo. instituindo novas relagcdes dos

professores com o saber pedagdgico e cientifico™.

No Brasil, existem vérias alternativas de formacéo de professores. No Estado de Mato
Grosso, a busca de alternativas para a qualificagdo profissional de professores e para a
requalificacdo do ensino basico tem sido encarada como desafio interinstitucional, desde o inicio
da década de 80, quando a Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) e a Secretaria de
Educacdo do Estado (SEDUC) iniciaram participa¢do conjunta nas discussdes do Movimento
Nacional Pré-Formacdo do Professor, o que tem contribuido significativamente para a
fundamentagédo das posi¢oes tedricas quanto a identidade basica do profissional da educacdo, ndo

esquecidas suas necessidades de qualificacéo.

As discussdes e analises conjuntas se aproximaram, gradativamente, de algumas
questdes basicas da profissionalizagdo do magistério, assinalando a insuficiéncia qualitativa da
formag¢do no nivel do 2° grau, a jornada de trabalho do professor, a remuneragdo e,
fundamentalmente, a necessidade de uma politica de qualificagdo e profissionalizagdo dos

docentes (SPELLER & ALMEIDA, 1996: 5-8).

Em decorréncia dessas discussdes, o Estado, por meio da SEDUC, instaura o
“Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente”, cujo fulcro se ancora na docéncia, nas
séries iniciais da Educacdo Fundamental. O Instituto de Educa¢do da UFMT se responsabilizou

pelo desenvolvimento do Programa de Formag¢do do Educador das Séries Iniciais, composto por



trés cursos de Licenciatura em Pedagogia, com a possibilidade de promover o ingresso do
docente na universidade, em busca de qualificacdo e de desenvolvimento profissional, grifando-
Ihe a oportunidade de reflexdo sobre sua pratica pedagégica. Sdo eles: Curso Regular, na regido
geoeducacional de Cuiaba, na modalidade presencial: Curso Parcelado, desenvolvido na
modalidade presencial, no periodo de férias escolares, no interior do Estado; e o da Modalidade a

Distdncia, também no interior do Estado, objeto deste estudo.

Esses cursos surgiram das preocupacdes de professores da UFMT fomentados pelo
incentivo e respaldo de politicas publicas educacionais, bem assim da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional-LDB (Lei 9394/96). Esta, em seu art. 62, determina que *‘a formacao de
docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel superior, em curso de licenciatura, de
graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de educag@o™. Ja no art. 87, institui a
década da educacido e prevé, no paragrafo 4°, que, ao fim dessa década, somente “poderdo ser
admitidos. no magistério publico, professores habilitados em nivel superior ou formados em

treinamento para lecionar nas séries iniciais do Ensino Fundamental™

A referida lei acolhe também a educacio a distdncia como mais uma modalidade de
formac#o. No art. 80, abre caminho para o desenvolvimento de programas de Ensino a Distancia.
em todos os niveis e modalidades. e de Educagdo Continuada. Essa igual batida respalda também
experiéncias embrionarias ja deslanchadas, como a da UFMT que se encontrava em andamento
no Instituto de Educacio, em seu Niicleo de Educagdo Aberta e a Distancia (NEAD), instalado

em 1993, com a finalidade de criar e seqiienciar seu sistema de educagdo a distancia.

No inicio das atividades, o NEAD ofereceu, em carater experimental, o curso de
Licenciatura Plena em Educacdo Basica: 1* a 4* Séries, na Modalidade a Distancia®, destinado a
formagdo dos professores do Estado de Mato Grosso, por meio do convénio de Cooperagdo
firmado em 4/2/94, entre FUFMT, SEDUC, UNEMAT e as Prefeituras envolvidas na instalacé@o e
implementacdo dessa Licenciatura. Assim, o ja mencionado curso, num primeiro momento,
atendeu a 310 professores de oito municipios do norte-mato-grossense: Colider, Guaranta do

Norte, Marcelandia, Peixoto de Azevedo, Matupa, Nova Canaé do Norte, Terra Nova do Norte e

Itatba.

*Nome inicial. Por recomendacdo da comissao de reconhecimento do curso, assumiu esta denominagdo: Curso de
Pedagogia na Modalidade de Licenciatura para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental.



O municipio de Colider se constituiu em pélo-sede, passando a contar com uma
pequena estrutura para apoiar e desencadear agdes necessérias ao desenvolvimento do curso.
Nesse polo ficavam sediados os orientadores académicos intentando dar o devido atendimento
aos estudantes que para l4 afluiam, a fim de dirimirem dtvidas, efetuarem avaliacdes, entre
outros. Posto o curso em andamento, patente ficou a necessidade do deslocamento dos
orientadores aos municipios para facilitar a dinamica da orientagdo, ndo obstante ja houvesse
alguns deles disponiveis, depois de selecionados e treinados, nos proprios municipios abarcados

pelo projeto.

A partir do ano de 2000, com pequenos retoques no projeto inicial, o curso de
Licenciatura foi expandido a 2.219 alunos em 46 municipios, distribuidos em cinco pélos:

Diamantino, Colider, Juina, Terra Nova do Norte e Juara.

Em 2003, ja na terceira versdo, o curso passou a ser ofertado a mais 1.220 professores

incorporados na rede publica de ensino em 38 municipios.

Atualmente, estd em andamento novo curso de graduagdo em Pedagogia a Distancia.
destinado a 1.112 docentes de 41 municipios, incluindo a Capital e o municipio de Vérzea
Grande, cidade contigua a Cuiabd. A proposta do Curso de Licenciatura em Pedagogia para
Educagdo Infantil - Modalidade a Distdncia - ¢ resultado de parceria interinstitucional
estabelecida pelo Consércio Pro-Formar, visando estabelecer uma rede de formacdo entre a
Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), a Universidade Federal de Ouro Preto (UFOP). a
Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT), a Universidade Federal de Mato Grosso do
Sul (UFMS), a Universidade Federal de Sdo Jodo Del-Rei (UFSJ), a Universidade Federal de
Lavras (UFLA) e a Universidade Federal do Espirito Santo (UFES).

Cumpre ressaltar que a modalidade de formagdo de educagdo a distancia presupde
respeito aos ritmos diferenciados existentes em cada individuo, implica novo tratamento as

questdes de espago e de tempo das aprendizagens.

E fundamental, portanto, que haja uma flexibiliza¢do dos tempos e dos espacos para a
construgdo do conhecimento, de forma que permita ao cursista avangar. de acordo com suas

condi¢des pessoais e de trabalho. Em adendo, aquele que ndo se enquadra no ritmo da maioria,



nfo sera banido do curso pelo perverso processo de reprovagao dominante no formato de ensino
presencial que se estabeleceu no sistema escolar brasileiro, impelindo parcela expressiva dos

estudantes de todos os niveis a abandonar os estudos, passando, assim, a incorporar o rol dos

excluidos.

Essa modalidade de educacio a distancia na formacdo dos professores que atuam, ou
irdo atuar, tanto na Educa¢do Infantil como no Ensino Fundamental e Médio, comega a ganhar
terreno no sistema educacional brasileiro. De um lado, trata-se de concepgdo avangada de
educacdo, para atender ao sonho da democratizagdo do ensino, em favor do educador que se
encontra, sobretudo nos municipios, sem possibilidade de acesso a universidade. para sua
qualificagdo e seu desenvolvimento profissional. Por outro lado e acima de tudo. nado ha

necessidade de retirar o docente de seu posto de trabalho, bem ao sabor das politicas neoliberais.

Assim, se a educacio a distancia veio para ficar, mais do que nunca € preciso ser
enfrentada, olho no olho, pondo sob suspeicdo epistemologica pressupostos que se apresentam

como que cristalizados.

Na conviccdo de que qualquer intervengdo que esteja comprometida com a questdo da
qualidade do ensino deve levar em conta o clima, a cultura escolar, as condigdes objetivas e
subjetivas de trabalho dos docentes, associados aos determinantes econdmicos, politicos e
culturais e no intuito de conhecer melhor a modalidade de educagdo a distancia. em seu processo,

é que centramos o objeto deste trabalho nesse enfoque.

Dada a extensdo territorial do Estado de Mato Grosso, o curso de Pedagogia na
Modalidade Licenciatura para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental® a distancia
representa alternativa para a democratizagdo do ensino superior. Da mesma forma, o
desenvolvimento de cursos no interior do Estado, como os oferecidos pela UFMT, nos seus mais
variados projetos, sobretudo o que ora estudamos, requer atengdo especial para suas condigdes

objetivas e subjetivas, visando a que ndo se traduza em mero acesso ao ensino superior.

O curso de Pedagogia a Distancia se tornou nosso objeto de pesquisa depois de

termos realizado uma avaliagdo, em 1999, para a Agéncia Canadense de Desenvolvimento sobre

3 Curso de Pedagogia na Modalidade de Licenciatura para o Magistério dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental,
passo, neste trabalho, a denomina-lo de Curso de Pedagogia a Distancia, por conta da praticidade. , ..o
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os projetos que 2 UFMT/NEAD/CAERENAD* desenvolviam com apoio daquele 6rgio, o que
nos possibilitou vivenciar, na condi¢do de observadora/avaliadora, as reflexdes que faziam a seu
respeito, tanto dos projetos financiados por esse 6rgdo, como do Curso de Pedagogia a Distancia,
a época em fase experimental. Contudo, o que firmou nossa atengdo nesse curso foi nossa
participagdo posterior em um dos grupos do Seminario Educagdo/2000° do qual alguns
orientadores académicos do NEAD participaram. Nesse ponto, convém acentuar o grande
entusiasmo que esses profissionais nutriam pelo curso. Havia unanimidade de discurso na
valorizagdo dessa modalidade de formagdo. De forma inequivoca, mostravam até certo rasgo
ufanista ao falar a respeito do projeto em andamento: isso despertou nossa curiosidade. Nao uma
curiosidade qualquer, mas uma curiosidade epistemoldgica®, como a defendida por Freire na

palestra realizada em Cuiaba/1995.

Ainda contribuiu para construir nosso objeto de estudo o curso de Especializa¢éo
sobre Avaliacdo Educacional ofertado pela UnB/Catedra da Unesco, na modalidade a distancia.
do qual participamos na condi¢do de aluna. Percebemos que havia semelhanga entre ambos,
sobretudo no predominio do material escrito, na figura do tutor e nos procedimentos avaliativos

que se concentravam na avaliagdo escrita.

A partir dai, passamos a acompanhar, com grande interesse, as discussdes que
emergiam sobre a modalidade de ensino a distincia, ndo s6 no que se refere a projetos

encampados especificamente pela UFMT, como aqueles com contorno nacional.

Por se tratar também de experiéncia inédita, no tocante a graduacdo de professor,
decidimos levar a cabo uma pesquisa sobre o Curso de Pedagogia a Distancia. Desde sua
instauragdo, em 1995, temos observado que hd uma corrente positiva que valoriza esse tipo de

formacdo, em detrimento dos modelos ja implementados para a formacdo docente. Apesar de

* Centro de Aprendizagem, Estudos e Formagdo em Educacdo a Distancia Télé-Université du Québéc — Canada —
Institui¢des participantes: Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT), Université de Maurice (UOM),
Université du Seneagal (UCAD), Universidad Estatal a Distancia de Costa Rica (UNED) e Pontificia Universidad
Catolica de Chile (TELEDUC).

* Atividade anual do Programa de Pés-Graduacio do [E/UFMT

® E a curiosidade propria da consciéncia critica, que vai além das aparéncias, procura compreender os fatos com
maior profundidade. Assim ele define a curiosidade epistemolégica: a curiosidade de que falo ndo ¢, obviamente, a
curiosidade “desarmada”, com que olho as nuvens que se movem réapidas, alongando-se uma nas outras, no fundo
azul do céu. E curiosidade metodica, exigente, que, tomando distincia do seu objeto, dele se aproxima para conhecé-
lo e dele falar prudentemente (FREIRE, 1995:116).



toda rationnale em torno do curso — o conhecimento que temos sobre ele € limitado. pois tudo
que se sabe, ou se sabia, a seu respeito ¢ que tinha alto alcance quantitativo, em termos de
produtividade, uma vez que reduzidos eram os indices de reprovagéo e evasdo, diferentemente do
que, no geral, ocorre com os cursos ministrados a distancia que costumam produzir resultados

desastrosos em termos quantitativos, na maior parte das vezes de qualidade duvidosa.

Observamos, também, que esse Curso de Pedagogia a Distancia vem se constituindo
em campo fértil de estudos/investigagGes, de cardter cientifico, sobre a educagdo superior a
distancia, tornando-se espago riquissimo e sélido de discussdo e andlise sobre a formagao a
distancia, bem como de busca de alternativas mais adequadas, tanto para o conjunto das

institui¢cdes associadas no projeto quanto para cada uma delas em particular.

No que se refere a Universidade Federal de Mato Grosso, seu curso de Pedagogia a
Distancia vem suscitando estudos/investigacdes de carater cientifico, tornando-se campo de
discussio e analise sobre a educacdo superior a distancia, no contexto brasileiro. Tém sido objeto
de investigacio cientifica centenas de monografias de cursos de especializa¢@o, dissertacao de
mestrado e tese de doutorado?, além de varias publica¢des em livros, revistas e periddicos da area

educacional, em ambito local e nacional.

7 Das Teses e Dissertagdes produzidas destaco: Andrade (1998) analisa a dimensdo tedrica e pratica da avaliagao da
aprendizagem desenvolvida no curso de Licenciatura Plena em Educacao Basica: 17a 4 * série do 1 ° grau, atraves da
modalidade a distancia da UFMT. Os dados da pesquisa foram coletados mediante observagéo, analise documental e
entrevistas. Straub (1998) identifica e analisa o custo/aluno e a evolugdo do Curso de Licenciatura Plena em
Educacdo Basica de 1* a 4 @ séries do 1 © grau, através da modalidade a distancia da UFMT. A metodologia
empregada na analise de custo, segundo o autor, ¢ uma adaptagdo do método de calculo de custos em educagio a
distancia (EAD), utilizado pela Téle-Université du Québec Canada e pela Open University Britanica de Londres
Inglaterra; Vieira (2001) estuda o curriculo pré-ativo basico da Licenciatura Plena em Educagdo Basicade 1°.a 4 *
séries na modalidade a distancia da UFMT. O universo da pesquisa compreendeu, além do projeto curricular, os
quarenta e oito fasciculos que integram o curriculo pré-ativo basico. Vargas (2002) compreende e analisa os efeitos
de sentidos produzidos pelo orientador académico, os gestos discursivos que entremeiam 0 livro, o professor e as
leituras dos alunos, ou seja, descreve como ocorre o processo de orientagdo académica entre os sentidos produzidos
pelos polos autor/leitor ideal, produzindo uma leitura intermediaria capaz de remeter os sentidos de determinado
autor ao de outros textos. outros autores, fazendo de cada interagdo, de cada texto, um espaco de possibilidades, lugar
de multiplos sentidos. Foram objeto de estudo os orientadores académicos do curso de Licenciatura Plena em
Educagdo Basica de 1°. a 4 * séries na modalidade a distancia da UFMT. Foerste (2002) investiga a parceria entre
diferentes instituigdes na formagdo inicial de professores para a escola basica. Neder (2005) analisa as contribuigdes
do curso Licenciatura Plena em Educacdo Basica de 1°. a 4 ® séries na modalidade a distdncia da UFMT para a
formagdo de professor, ¢ mais precisamente as contribuigdes que o material didatico das areas de linguagem e
antropologia traz, na perspectiva de possibilitar novo discurso e nova pratica na escola, fundamentados na politica
da diferenca. Albuquerque (2005) analisa o processo de formagdo continua dos tutores do curso de pedagogia a
distancia da UFMT, visando conhecer a sua natureza constitutiva e a forma como se desenvolve para verificar se 0s
cursos de capacitagio de curta duracdo s3o suficientes para proporcionar aos tutores as condigdes de



Realizar uma avaliagdo aprofundada sobre essa EAD nos pareceu importante, porque,
muitas vezes, ouvimos gestores das secretarias de educagdo proclamarem que o professor tem
participado de amplo leque de cursos, que se tem investido muito na formagio do professor em
servigo. Sera que esse investimento tem surtido efeitos? Perguntamo-nos: sera que os resultados
desses processos formativos estdo intervindo no cotidiano das escolas, uma vez que os alunos
parecem ndo estar aprendendo e passam de um nivel para outro sem dominar os conhecimentos
minimos necessarios? Ou serd mais uma das tantas experiéncias que, surgidas em nosso Estado e

no Pais, ndo prosperaram?

Tudo isso nos instigou a buscar compreender e conhecer melhor esse curso.
Inicialmente, nossa vontade era conduzir um estudo que investigasse o impacto
educacional/social desse curso nas praticas pedagdgicas dos professores-alunos, acentuando seus
reflexos nas escolas da rede publica de ensino. A hipétese era a de que haveria uma relacio
entre a formag@o do professor e a aprendizagem/desempenho do aluno. Essa linha de raciocinio
procede, a uma vez, a andlise dos fatores associados ao desempenho dos estudantes. Os
argumentos que nos demoveram dessa pretensio inicial foram de ordem econémico-financeira e,
tratando-se de estudo longitudinal, demandaria muito tempo e acompanhamento. Aqui fica a

indicagdo desse estudo para outros pesquisadores.

Todavia, no decorrer da pesquisa, o projeto passou por um redimensionamento. Sua
amplitude foi limitada, e decidi focar as percepg¢des que os professores-alunos e os orientadores
académicos (tutores) tém sobre os efeitos do curso na pratica pedagégica dos referidos
professores-alunos, uma vez que a tendéncia mais atual de formacdo de professores, defendida
por varios teoricos como Contreras (2002), Zeichner (1993), Névoa (1995), Shon (2000), é
aquela que entende o processo de ensino como uma atividade reflexiva. Para tanto, o curriculo
dos cursos de formagdo de professores, sua concepgdo, organizagdo e execugdo do trabalho

pedagdgico devem convergir para 0 mesmo fim.

profissionalidade necessarias ao desempenho das fungdes académicas de tutor. Alonso (2005) analisa o conjunto de
forgas que atuaram desde a oferta experimental do curso de Licenciatura Plena em Educagéo Basica de 1% a 4 * séries
na modalidade a distincia da UFMT, no periodo de 1995 a 2000, até sua transformacdo em programa
institucionalizado de formagao. A andlise, segundo a autora, recai, mais precisamente, sobre os fatores e elementos
que permitiriam reconhecé-la social e pedagogicamente em dois sentidos: na formagdo superior de professores em
exerciclo e na organizacdo da EAD, 1%a 4 ® série do 1 °© grau, através da modalidade a distancia da UFMT. Os dados
da pesquisa foram coletados mediante observagao, analise documental e entrevistas.
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Essa tendéncia faz parte das novas exigéncias de formagao de professores na
sociedade contemporanea, fortemente marcada pelos avangos das novas tecnologias. “A idéia € a
de que o professor possa ‘pensar’ sua pratica ou em outros termos, que 0 professor desenvolva a

capacidade reflexiva sobre sua prépria pratica” (LIBANEO, 2001: 85).

Partindo desse pressuposto de concepgao de formagdo e tendo em vista o fato de o
projeto do curso de Pedagogia a Distancia se apresentar como uma alternativa de formacéo
diferenciada, nosso estudo enfoca o discurso dos professores-alunos e dos orientadores
académicos para compreender as percepgdes de ambos sobre esse curso e sobre a repercussdo
dele no trabalho pedagdgico dos professores-alunos. Diante disso. o que se pretende evidenciar
ndo carecera, neste momento, de um trabalho de observagdo do cotidiano escolar e do trabalho

pedagogico dos professores-alunos.

Nosso entedimento de percepgdo € o preconizado por Simdes e Tidemann (1985).
Para estes autores, as percep¢des sdo compreendidas, por meio das agoes e motivagoes, como a
forma pela qual o individuo apreende o novo, como introjeta o mundo exterior. Esse processo
ocorre no cruzamento entre uma subjetividade e a realidade sociocultural que circunscreve sua
atuacio. O homem vé e se apodera do mundo atraves da mediatizacdo simbolica da linguagem.
que é um produto cultural e socializado. determinando um carater social a qualquer experiéncia
individual. A idéia de mundo-vida ou pré-reflexdo é o que Merleau-Ponty (1945) descreve como
percepgdo, ou seja, se realiza no mundo a partir do momento em que um individuo pode e quer
perceber. A percepcdo do outro entdo € possivel por imanéncia, porque €encontro em mim o0s
elementos que me permitem perceber. Mas essa percep¢do € tambem transcendente, uma vez que

0 outro contém mais do aquilo que me é dado perceber (apud SOUZA, 1991:121).
Assim. norteou este estudo o seguinte bloco de questoes.

E possivel dizer que:

e Os seminarios tematicos e as pesquisas realizadas, além de concentrarem
dados relevantes sobre a realidade, proporcionam condi¢des ao professor-
aluno de refletir sobre sua pratica pedagogica e sobre as questdes atinentes a

escola?

11



e Os orientadores académicos, mediadores da aprendizagem, proporcionam
condi¢des ao professor-aluno de refletir sobre o seu desempenho no curso e

sobre sua pratica pedagdgica?

e A percepgdo do professor-aluno evidencia que a dindmica e execucio do
Projeto permitem a aproximagao operacional, entre os termos do par dialético

teoria/pratica?
Outras questdes também se fizeram imprescindiveis:

e Como os professores-alunos percebem a dindmica curricular do curso.
incluindo aqui os procedimentos avaliativos, estrutura curricular e seminario
tematico, e o trabalho dos orientadores académicos? E como enxergam o papel

das parcerias?

e A percep¢do dos orientadores académicos aponta evidéncias de mudangas na

pratica pedagégica do professor-aluno?
A essa luz, reveste-se a pesquisa destes objetivos:

e Compreender como o professor-aluno percebe o impacto do curso de

Pedagogia a Distancia na sua formacio.

e Investigar os aspectos favoraveis e fragilidades nessa modalidade de

formacéo.

e Analisar a fungdo dos semindrios tematicos, no curso de Pedagogia a

Distancia, segundo as percep¢des dos professores-alunos e dos orientadores.

e Conhecer a percepgdo dos professores-alunos sobre a dinamica curricular do

curso, como os procedimentos avaliativos, a estrutura curricular e o seminario

tematico.

Cientes da complexa problematica que cerca a EAD no momento atual, pensamos que

aprofundar investigacdes em torno do curso de Pedagogia a Distancia pode ser fundamental para
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apontar caminhos para as IEs/, assim como para ativar intervengdes que objetivem melhoria

desse processo de formagédo de professores.

Por fim, este trabalho de investigagdo, adstrito ao Programa de P¢s-Graduagdo em
Educacdo. da Universidade Estadual de Campinas, estd inserido na linha de pesquisa Ensino,
Avaliacdo e Formagdo de Professores, estruturando-se, para fins didaticos, em quatro capitulos,

acrescidos da introducao e da conclusao.

A introducdo traz, sucintamente que seja, informagdes sobre o curso de Pedagogia a
Distancia circunscrito 8 UFMT, bem assim as razdes em que se assenta nosso interesse pelo tema,

os objetivos da pesquisa, o problema aduzido e as perguntas dai suscitadas.

O Capitulo 1, trata da EAD e da Relagdo Trabalho e Educagdo - Reafirmando
Algumas Idéias, estampa breve referencial histérico da EAD, uma vez que. atualmente, crescem
em nosso pais as mais variadas alternativas de formagéo de professores em servigo. Dentre tantas,
tem merecido destaque a formacio pelo viés da Educagdo a Distancia. Este capitulo contempla
também uma rapida incursdo no estudo do trabalho como principio educativo ¢ a relagéo teoria

pratica. Esses trés topicos constituem os eixos tedricos deste estudo.

O Capitulo 2, a Construgdo da Pesquisa, descreve todo o processo da pesquisa, desde
as discussdes iniciais, a escolha dos polos, os municipios selecionados, seus sujeitos, até as
circunstancias em que se deu a pesquisa, na busca dos objetivos propostos. Explica como ocorreu
a entrada em campo, o tempo empregado, a construgdo da opgdo metodolégica, bem assim a

descricéo dos instrumentos e dos procedimentos de investigagdo.

O Capitulo 3, o Curso de Pedagogia a Distancia da UFMT, no Contexto da Politica
de Formacdo de Professor do Estado de Mato Grosso, encarta breve apresentagdo sobre o
processo de colonizagdo do Estado de Mato Grosso. Trata-se de contextualizagao necessaria,
tendo em vista que o curso de Licenciatura em Pedagogia para o magistério dos anos iniciais do
ensino fundamental, na modalidade a distancia, integra a politica de formagao dos professores do
Instituto de Educacdo da UFMT que, por sua vez, se confunde com a propria histéria da UFMT e
de sua politica de qualificagdo/profissionalizagdo. Relevo € dado ao curso de Pedagogia a

Distancia, quanto aos seus objetivos, a sua organizagdo curricular, ao material didatico. ao



processo avaliativo e ao papel dos orientadores académicos. Dedica-se, igualmente, ao estudo do
perfil socioeconomico e cultural, dando a conhecer as caracteristicas dos professores-alunos do
curso de Pedagogia a Distancia, apontando indicios das condi¢des em que vivem, trabalham e
estudam, além de contemplar alguns indicadores para compreender o ser professor no referido

Curso.

O Capitulo 4, Percepcdo dos Professores-Alunos sobre o Curso de Pedagogia a
Distdncia, converge para a apresentacdo e analise da percep¢do e da compreensio dos
professores-alunos e dos orientadores académicos, em relagdo ao curso de Pedagogia a
Distancia. Para a organizacio dos dados coletados, por meio das entrevistas individuais e grupais.
foram estabelecidas categorias que buscam circunscrever mais diretamente os atores envolvidos.
Ou seja, cada fala, cada resposta escrita representa, considerada a subjetividade de cada um., um
conjunto de valores partilhado, uma concep¢do do mundo. Apontamos também algumas
limitagdes que o curso apresenta, sem descurar de assinalar sugestdes ditadas pelo nosso

envolvimento com o tema.

A conclusdo apresenta os resultados obtidos da analise dos dados vinculados aos
objetivos. Enfeixa, igualmente, algumas recomendagdes e proposicdes que tém por finalidade o

aperfeigoamento do processo de formagdo de professores por meio da EAD.
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CAPITULO 1: DA EAD E DA RELACAO TRABALHO E EDUCACAO -
REAFIRMANDO ALGUMAS IDEIAS

Este capitulo visa, por meio da revisdo da literatura, explorar os principais topicos
pertinentes ao estudo, destacando tematicas e autores que contribuiram para sua compreensao.
Considerando os objetivos da pesquisa, privilegia-se a reflexdo sobre a educacdo a distancia,
relagdo educagdo, trabalho e alienagdo, bem como sobre a pesquisa na formagédo docente, como
modelo de ensino que poderia contribuir para que o professor-aluno assumisse papel mais atuante

e critico, em relacdo & construcdo do conhecimento.

Para conhecer as percepgdes dos professores-alunos sobre o curso de Pedagogia a

Distancia. faz-se necessario situar em que contexto e sob que condi¢bes se firma a educagao a

distancia no Pais.

A educagdo a distancia, como agdo pedagdgica sistematica e metodolédgica, € um
fenémeno educacional recente, se comparado com a educagdo dita presencial. Olhando em
retrospecto a histéria da Educagdo a Distancia, observamos que seu desenvolvimento estd

diretamente relacionado com os fatores socioeducacionais, econémicos e tecnologicos, como

Veremos.
1.1 A Educaciio a Distincia: de um olhar retrospectivo a situagio atual

O objetivo deste topico € conhecer a EAD em seus aspectos  historicos.

expansionistas, legais, organizacionais, no ambito da sociedade capitalista.

Antunes (2003: 175) salienta que, no “capitalismo contemporaneo, com a
configuragdo que vem assumindo nas ultimas décadas, contexto de crise estrutural do capital,

desenham-se algumas tendéncias, que podem assim ser resumidas:

1) O padrio produtivo taylorista e fordista vem sendo crescentemente substituido ou
alterado pelas formas produtivas flexibilizadas e desregulamentadas. das quais a

chamada acumulagio flexivel e o modelo japonés ou toyotismo sao exemplos.
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2) O modelo de regulagdo social-democratico, que deu sustentagdo ao chamado
estado de bem-estar social, em varios paises centrais, vem também sendo solapado

pela (des) regulagdo neoliberal, privatizante e anti-social.

Podemos, portanto, assim dizer que vivemos em um mundo orientado pela economia
de mercado, onde tudo se transforma em mercadoria, passivel de comercializacdo. A educacio,
os sistemas regulares de ensino, sobretudo o ensino a distancia, podem ser vistos como mais uma

oportunidade de lucro por aqueles que resolverem investir nesse comeércio.

Para Mansur (2001: 39-40), um dos principais fatores que impulsionam a expansZo
do modelo de Educagdo a Distdncia no mundo foi a crescente demanda por educacido e a
possibilidade de ela ser usada como “resposta a essas necessidades educacionais (alfabetizacao,
incorporag¢do cada vez mais precoce ao mundo do trabalho. populacido isolada dos centros
urbanos ou impossibilitada de ter acesso. por diversos motivos, as formas convencionais de

ensino)”.

As mudangas da sociedade foram mais bem empreendidas com tal aporte tecnologico.
Schaff (1990) alerta para o fato de que, na sociedade informatizada, a ciéncia pode assumir o
papel de for¢a produtiva e, assim, gerar outras divisdes de classe e outras diferencas sociais entre

as pessoas, ¢ 0 novo fator diferenciador sera o de possuir. ou ndo, informacao.

Demo (1998) salienta que o professor, diante da informatica, é demandado a se
comprometer com a pesquisa € com 0 questionamento reconstrutivo, ainda que os meios técnicos
de informagdo estdo a disposi¢do da escola e que a ciéncia e a tecnologia fagam parte de seu

cotidiano.

Preti explana que, na conjuntura politica e econdmica do século XX, se vé a EAD

como uma op¢do econdmica mais barata e rapida de (re)qualificagdo profissional:

Ela passou a ocupar uma posi¢do instrumental estratégica para satisfazer as
amplas e diversificadas necessidades de qualificacdo das pessoas adultas, para a
contengdo de gastos nas areas de servicos educacionais e, em nivel ideoldgico,
traduz a crenca de que o conhecimento esta disponivel a quem quiser (2000:27).

Continuando. Preti afirma:
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Se antes existiam muitas resisténcias e preconceitos quanto a esta modalidade.
parece que a conjuntura econdmica e politica, no limiar do milénio, acabou por
encontrar nesta modalidade uma alternativa economicamente viavel, uma opgao
as exigéncias sociais e pedagdgicas, contando com o apoio dos avangos das
novas tecnologias da informagdo e da comunicagdo. Isto €, dentro desta crise
estrutural, a conjuntura politica e tecnologica se tornou favoravel a implantacédo
da EAD (2000:27).

Belloni corrobara esse pensar: “a educagdo aberta e a distancia aparece, cada vez

mais. no contexto das sociedades contemporaneas como uma modalidade de educagdo

extremamente adequada e desejavel para atender as novas demandas educacionais decorrentes

das mudangas na nova ordem econdmica mundial” (2001: 3).

Convém ressaltar que o divisor de dguas para a larga expansao da educagdo a
distancia foi o desenvolvimento das novas tecnologias, com o advento do computador € com a

explosdo multimidia.

Enguita (2004) aborda a questdo do vinculo entre ensino escolar e organizagdo do
trabalho na chamada “sociedade do conhecimento”, cujos niveis de qualificagdo exigidos do
trabalho tém tanto fortalecido o papel da educagdo na preparagao da mado-de-obra, como também
modificado o proprio ensino, com Vvista a promover um conhecimento capaz de desenvolver-se e

renovar-se constantemente.

Diz o autor que, apesar de uma tendéncia geral a superestimar o papel do Estado e
dos direitos dos cidaddos como motivadores do desenvolvimento da escolarizagao universal, foi o
surgimento da empresa capitalista, com a conseqliente separa¢do de atividade trabalhista e vida
doméstica, que criou a necessidade de instituigdes encarregadas da custédia das criangas e das

novas formas de socializacdo e capacitagdo para o trabalho.

Nesse sentido, destacou-se a contribui¢do da escola a mudanca intergeracional que,
na era posterior & primeira revolugdo industrial, preparava as futuras geracdes para se integrarem

as novas condi¢des de produgdo. E nem foi preciso que a aceitacdo desse objetivo fosse

generalizada.

A educagdo nunca teve tanta importancia econdmica como €m nossos dias, quando a

informacdo, conhecimento e a qualificacdo adquirem peso decisivamente maior na formagdo do
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trabalhador. Segundo Enguita, este “é o sentido das freqiientes afirmagdes de que estamos
entrando na (era da) economia (ou na sociedade) do conhecimento (ou da informacéo.

informatica, digital, etc.)” (1993: 35).

Para explicar a natureza das transformagdes recentes no modo de producéo capitalista
¢ no mundo do trabalho, o autor configura um esquema em que a economia pode ser interpretada
como um sistema em que fluem trés elementos: 1) matéria, isto €, todos os elementos inertes.
usados como meio de produgdo das instalagdes e maquinaria a energia fisica; 2) a “energia” do

sistema, que € o trabalho humano; 3) a informacio, ou o conhecimento economicamente 1til.

Em uma economia de subsisténcia, o meio de produ¢do, o trabalho e a informacéo
possuem dimensdes limitadas, manejaveis em escala individual ou doméstica. Quando qualquer
um desses elementos comega a ser utilizado em larga escala, seu controle individual se torna
impossivel, e a divisdo social do trabalho faz surgir entre os homens “o poder diferencial”,
baseado na propriedade dos meios de produgéo, na autoridade sobre o trabalho das outras pessoas
(nesse caso s3o emblemdticas as figuras do diretor e do capataz) ¢ na qualificacdo, que é a posse
de um conhecimento escasso — todas elas formas de poder desigualmente distribuidas. E é

exatamente o papel da qualifica¢@o que caracteriza a sociedade do conhecimento.

As mudangas de ordem estrutural e econdmica, muito bem caracterizadas por
Enguita, e os avancos ocorridos na area tecnologica favorecem a disseminacdo rapida de
informagbes e comunica¢do, em tempo real, para qualquer parte do globo terrestre, rompendo
com o isolamento ocasionado pelas distdncias geograficas e €, sem sombra de duvidas, fator
determinante para que a EAD se estabelega como possibilidade de ensino na sociedade do
conhecimento, como ele a classifica. Por isso, a finalidade da educagdo escolar na sociedade
tecnologica, multimidia e globalizada, € possibilitar que os alunos trabalhem os conhecimentos

cientificos e tecnolégicos, desenvolvendo habilidades para opera-los.

Dai se deduz que os principais motivos da expansdo da EAD no Brasil € no mundo
seriam: primeiro, pelo grande aumento da demanda por formacao e qualifica¢do profissional,
notadamente dos profissionais da Educagdo, no caso do Brasil, e, em segundo lugar, pelas
tecnologias multimidias hoje disponiveis, capazes de garantir materialmente essa modalidade de

educacao.



De acordo com Castillo Arredondo (1995), a evolucdo da educagdo a distdncia tem

relagdo estreita com o desenvolvimento das tecnologias da informagéo ¢ comunicagdo.

No que diz respeito ao uso das tecnologias na educagéo a distancia, de modo geral

sdo identificadas trés geragdes.

A primeira geragdo, cujo recurso mais utilizado foi o material impresso, usado pelo

ensino por correspondéncia, surge com advento da imprensa, a partir do desenvolvimento dos
sistemas postais, no século XVIII. O primeiro curso ministrado a distancia ocorreu na Suécia, em
1833, e a primeira escola criada ficou assentada na Inglaterra, em 1840. Por sua vez, o material

impresso era o unico suporte para a distribuigao de informagéo e comunicagao.

A secunda seracio, iniciada na década de sessenta e caracterizada pelo advento

da radiodifusdo (analégica) cuja informagdo se processava por meio de sistemas de
telecomunicagdes, em que se recomendava o uso de fitas cassete, de dudio e video. O
material impresso era usado como complemento aos recursos tecnologicos. E justamente

nessa fase. ou geracdo, que a educagdo a distancia se expande para 0 ensino

universitario.

Importantes instituicdes de ensino superior foram criadas para atender a essa
demanda socioeducacional e, mais especificamente, ao ensino superior. A Universidade de
Wisconsin, norte-americana, e a Universidade Aberta da Gra-Bretanha sao as mais importantes
nesse momento historico para a EAD, assim consideradas como modelos de sistema, ensino e
organizagio dos processos educacionais a distancia. A Open University. britanica, foi criada
em 1969, com o objetivo de possibilitar aos adultos a freqliéncia ao ensino superior,

sendo considerada o primeiro modelo pedagogicamente valido.

A terceira geracio tem como marco a década de noventa, caracterizada por

haver integracio entre os meios de comunicagao, bem como pela utilizagdo de redes tematicas
(internet, audioconferéncia, teleconferéncia e videoconferéncia), possibilitando dialogo entre

aluno e professor geograficamente distanciados.

J4 Rumble (apud SANTOS, 2002) apontou quatro geragdes de EAD: a primeira

geragdo, desenvolvida a partir de 1940, baseava-se no texto escrito; a segunda, a partir de 1950,



utilizava TV e dudio. A terceira, entre 60 ¢ 70, produzia sistemas de multimeios, e a quarta

geracdo se caracterizava pela adogdo dos sistemas de comunicagdo, mediados pelo computador.

Para Fonseca (1999:23), a designagdo educagio a distdncia se popularizou a
partir de 1982, quando o Conselho Internacional para o Ensino por Correspondéncia
alterou seu nome para Conselho Internacional para a Educacdo a Distancia. em resposta

ao aparecimento de modelos de ensino/aprendizagem baseados na tecnologia

Em sintese, educagéo a distancia ¢ o processo de ensino-aprendizagem, mediado por
tecnologias, no qual professores e alunos estéo separados espacial e ou temporalmente. Apesar de
nao estarem juntos, de maneira fisica, eles podem estar conectados, interligados por tecnologias.
principalmente as telemdticas, como a Internet, com a incorporacéo da Internet banda larga, que
p0e ao chdo a distancia, pois hoje as pessoas podem se ouvir e se ver em tempo real. Igualmente,
podem utilizar o correio, o radio, a televisdo, o video, 0 CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias

semelhantes (MORAN, 2002).

Preti (2003: 14-15) compreende a educagdo a distancia como processo de auto—
aprendizagem. centrado no sujeito aprendente, com capacidade de ser autdnomo, de gerir sua
formagao (auto-formagdo), como processo mediatizado pelos meios tecnologicos acessiveis a
esse sujeito apoiado por uma instituicdo que lhe oferece todo tipo de suporte, do cognitivo ao

afetivo, do social ao administrativo, para que se dé a intera¢do, a subjetividade.

Salienta, contudo, que, para tal ocorrer, ha necessidade do aparato institucional, de
uma organizagdo que propicie ambiente de aprendizagem, que defina “como” se realiza o
processo educativo numa situacdo em que “figuras” tradicionais, tais como sala de aula,
professores e alunos, ndo estdo “materializados™ nos modelos que conhecemos, pois professores e

alunos ndo estio realizando seus “papéis educativos™ no mesmo espago € a0 mesmo tempo.

O fato € que essas “figuras” continuam a existir, mas assumindo caracteristicas e
fungdes distintas das que conhecemos no ensino presencial, porque a EAD deve desenvolver
praticas educativas diferentes, ancoradas em processos organizacionais proprios, da forma como

organiza a aprendizagem e os processos educativos (PRETI, 2003:15).
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1.2 Pressupostos organizacionais para a Educagio a Distancia

Para pensar ou compreender um aparato institucional-organizacional para o
desenvolvimento da Educag@io a Distancia como possibilidade de educagdo de massa e de
democratizacio do saber, necessario é compreender de antemao alguns pressupostos que

norteiam as praticas deste tipo de organizag@o-institui¢ao.

Os estudos de Garcia Aretio (1994) indicam que, hoje, apds longos anos de
experimentos e experiéncias pela seara da EAD, as instituicoes que a ela se dedicam estdo
voltadas para os principios da participagdo e do trabalho colaborativo de todos os atores
envolvidos no processo. O envolvimento aqui tratado diz respeito aos desejos e a subjetividade
do estudante na construcdo do seu proprio conhecimento, ou, ainda, a possibilidade de definir.
interagir, construir o curriculo que melhor atenda a seus anseios, expectativas e necessidades.
Para Preti (2003: 16), isso significa dizer que, na pratica, muito mais do que uma “instituigdo
ensinante”, a consideramos uma “instituicdo aprendente”, uma entidade coletiva que pensa,
planeja, executa e avalia determinado projeto educativo, em que todos os envolvidos sdo
participantes ativos, em constante didlogo, em uma relagdo de troca de experiéncia e de saberes,
todos ensinando e aprendendo. Dai a necessidade do trabalho coletivo, da organizacdo da acao

em sua totalidade e ndo por partes.

Esse entendimento acerca dos principios organizacionais, segundo Preti e Garcia
Aretio, sdo apresentados por Belloni (2001) ao tratar dos aspectos organizacionais que envolvem
a EAD e a0 classifica-los em duas grandes categorias: a das especializadas (single-mode) e a

das integradas (dual-mode).

Para a autora, sdo instituigdes especializadas aquelas que se dedicam exclusivamente
a0 ensino a distdncia, e seus exemplos mais tipicos sdo as grandes universidades abertas
européias, dentre as quais se destacam: Open University, (UKOU), britanica, Universidad
Nacional de Educacién a Distancia (UNED) espanhola, Fern Universitdl, alema, Universidade
Aberta de Portugal, Open Universitdt, alemé. Segundo a autora, as principais caracteristicas

dessas instituicdes especializadas sdo:



- autdénomas, em geral de abrangéncia nacional, com orgamento independente
(publicos e proprios) e habilitadas a fornecer seus préprios diplomas;

- usam o mesmo estatuto das universidades convencionais, obedecendo as
mesmas regulamentagdes;

- organizam-se segundo modelos mais ou menos industriais de produgdo e
distribui¢ao de curso e implicam um grande numero de estudantes para que o
custo unitario seja baixo:

- oferecem cursos regulares de graduacdo como prioridade e, em menor oferta,
o de pds-graduagao, priorizando as areas que ndo necessitam de treinamento
pratico especifico ou pesquisa em laboratérios;

- oferecem uma grande variedade de agdes ndo formais de formag¢do continua e
treinamento.

A principal critica a esse tipo de modelo de organiza¢do, para Belloni (2001: 93) é
Justamente o fato de ser excessivamente centralizado, burocratizado e hierarquizado, por sua
énfase na produgéo e distribui¢do de material, bem como por sua pouca flexibilidade, decorrente
das caracteristicas de economia de escala, que dificultam a atualiza¢do de seus cursos e o

atendimento de novas demandas.

Nesse sentido, as instituicdes baseadas no modelo de organizacdo especializada,
descrito por Belloni, aproximam-se da Teoria da industrializacio formulada por Otto Peters

descrita por Garcia Aretio (1994).

Andrade (1998: 28) apresenta os postulados desta teoria, citada acima. em que o
estudo a distancia € similar ao ensino industrializado, pois fundamenta sua teoria em concep¢des
e principios da producdo industrial tais como: a producdo do material didatico se baseia nos
planejamentos de industrializagdo. O trabalho € preparado por uma equipe de especialistas de
diferentes 4reas. Essa divisdo de trabalho possui caracteristicas similares as do processo industrial
e traz consigo uma radical troca das fun¢des docentes tradicionais. O planejamento dos cursos, a
organizacdo racional de todo o processo e a formalizacdo de todas ¢ cada uma de suas fases sdo
similares ao planejamento € organizacdo da producdo industrial. Todos os processos nesse
sistema alcancam alto grau de objetivagdo, comparando-se com a diferenga que existe entre a

produc¢do industrial e a manual.
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No ensino a distancia, a maioria das fungdes sdo objetivadas, ocorrendo em menor
grau situagdes de subjetividade, mais proprias das instituigdes presenciais nas quais,
efetivamente. o docente tem constante oportunidade de influenciar, de maneira mais ou menos
subjetiva, seus estudantes. A centralizagdo e monopolizagdo da produgdo tornam esse sistema

economicamente rentavel.

Como forma/maneira de romper com essas caracteristicas extremamente
especializadas, em que os estudantes sdo tidos como meros executores de tarefas, e para,
sobretudo, manter-se no mercado, haja vista as constantes mudangas no acumulo do capital,
caracteristica dessa sociedade, estas institui¢des tém “buscado diversificar cursos e materiais,
produzir em escalas menores e introduzir formas de organizagdo mais flexiveis, descentralizadas
e horizontais, que permitem um feedback mais imediato e seguro, uma atualiza¢ao mais rapida e

um melhor atendimento as demandas” (BELLONI, 2001: 95).

Outras duas teorias foram formuladas numa tentativa de compreender os processos de
constitui¢do, aplicagdo, desenvolvimento, e dos impactos efetivos da modalidade de educagéo a

distancia para a democratizagdo ao saber. Segundo Garcia Aretio (1994). seriam elas:

Teoria da autonomia e independéncia, formulada por Charles A. Wedemeyer
(1974) e Michael G. Moore (1973), e a Teoria da interacdo e da comunicagao, formulada por

Borje Holmberg (1977) e John. A. Baath (1977).

A Teoria da autonomia e independéncia contribui significativamente para a
compreensdo da constituigdo curricular e da organizagéo do trabalho pedagdgico das instituigdes
especializadas. Wedemeyer (1974) discute, principalmente, o principio da liberdade e da
autonomia de que o estudante na EAD deve dispor para tomar as decisdes e os rumos sobre sua
aprendizagem, ou seja, “liberdade para escolher o ritmo de seus estudos e decidir sobre os
objetivos, meios didaticos, avaliagdo, o que lhe permite decidir sobre o como estudar”™

(WEDEMEYER, apud GARCIA ARETIO, 1994: 66).

J4 Moore (1973) discute a separagdo tempo-espaco do aluno e do professor no

processo de ensino e aprendizagem, assim como os meios de comunicagao necessarios para fazer
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a mediagdo pedagdgica entre os objetivos educacionais pensados para o curso e os objetivos a

serem alcangados pelos estudantes.

Teoria da intera¢ido e da comunicagio, formulada por Bérje Holmberg (1977) e

John A. Baath (1977). Essa teoria, dentre outras, defende as seguintes proposi¢des:

- a educacao a distancia deve desenvolver-se como uma conversa direcionada
para a aprendizagem do aluno;

- o fato de existir uma relagdo pessoal entre os estudantes e os professores
desperta a motivagdo dos estudantes. A motivacdo nos estudos pode ser
fomentada por multimeios de comunicagio e informagao a distancia.

Belloni (2001) apresenta, ainda, outra categoria, ou modelo de organizacio: o
das integradas. Este concentra suas principais experiéncias e atuacdo no ensino superior. Essas
institui¢Ses, localizadas nos Estados Unidos e na Austrdlia, sdo as que concentram maiores

experiéncias nessa categoria.
As principais caracteristicas dessas instituigdes integradas, segundo a autora, sdo:

- operam ao mesmo tempo, com as instituicbes convencionais de ensino
presencial, e gozam de maior prestigio e credibilidade social;

- tém maior acesso a fontes de recursos ﬁna:nceiros;

- apresentam mais vantagens do que os sistemas “especializados™, uma vez que
ocorrem efeitos de “sinergia” extremamente benéficos, tanto para a
modalidade presencial (beneficiada pelo aporte de novos métodos e de
material) quanto para a modalidade a distdncia, que pode ganhar em
flexibilidade, possibilitada pelo feedback mais imediato de seus cursos (op.
cit: 96).

As institui¢des que adotam esse modelo de organiza¢do tém demonstrado melhores
resultados, tanto em termos pedagdgicos como financeiros, e aparecem com forte tendéncia para

futuras experiéncias, segundo Belloni (2001).

As trés teorias aqui apresentadas possibilitam iniciar uma reflexdo sobre os processos
administrativos e pedagogicos da educagio a distdncia. Ndo podemos esquecer que essas teorias
foram formuladas num dado contexto historico que, por um dado momento, explicou o fendmeno
administrativo e pedagogico da educagfio a distancia. Como situa Andrade , isto esta presente na

teoria de “Otto Peters, que traz para a educagdo a distancia os pressupostos da teoria taylorista-
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fordista, os quais passaram a orientar as politicas da educagdo a distancia” (1998: 28). Ou seja,
como agdo pedagdgica sistematica, a EAD ndo pode ser vista isoladamente, ja que essa

modalidade de ensino se justifica e se compreende pelas demandas do estagio atual do

capitalismo.

Garcia (2000: 84) nos convida a observar a tendéncia da EAD em vérias partes do
mundo, afirmando que essa, nos paises do primeiro mundo, ¢ destinada aqueles que, tendo
cumprido sua escolaridade basica (incluindo a universitaria), buscam novas opgdes, seja em
fungéio de uma reorientagdo da escolha inicial, seja para preencher o tempo disponivel. Assim,
pode—se dizer que a EAD, em paises como o Brasil, vive um descompasso com relagdo aos

paises do Primeiro Mundo.

Na visdo do autor, enquanto nos paises do primeiro mundo a EAD € usada como
possibilidade de aperfeigoamento, ascensdo profissional na forma de educagédo continuada, no
nosso caso. a EAD se expande como forma de suplementagdo rapida, barata e, estatisticamente,

interessante para as politicas publicas governamentais.

Nota-se que o que prevalece sdo os numeros, carecendo-se, portanto, de estudos mais
aprofundados sobre a qualidade do ensino ofertado. O autor alerta, ainda, para o fato de que. na
realidade, os cursos a distdncia exigem altos investimentos iniciais, com equipes altamente

competentes para formulagdo de projetos, escrevé-los, adequar o formato do material a forma de

relacionamento do curso com os cursistas, etc (op. Cit.: 84).

No Brasil, a expansdo da EAD se norteou por uma preocupagdo/alternativa premente
no ensino oficial e no cenario das Politicas Ptiblicas em Educac@o, a partir da promulgacdo da
atual LDB. n° 9.394, de dezembro de 1996. Assim expressa seu titulo VIIIL, art. 80:

O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagdo de programas de
ensino a distancia, em todos os niveis e em todas as modalidades de ensino, e de

educagio continuada.

§ 1° A educagio a distancia, organizada com abertura e regime especiais, sera
oferecida por instituigdes especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2°. A Unido regulamentara os requisitos para a realizagao de exames € registro
de diploma relativos a cursos de educagao a distancia.

27



§ 3°. As normas para produgdo, controle e avaliagdo de programas de educagdo a
distdncia e a autorizagdo para sua implementagdo caberdo aos respectivos
sistemas de ensino, podendo haver cooperagdo e integra¢do entre os diferentes
sistemas.

§ 4°. A educagdo a distancia gozara de tratamento diferenciado. que incluira:

I - custos de transmissio reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo sonora
e de sons e imagens;

II - concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas;

Il - reserva de tempo minimo, sem 6nus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais.

Garcia (2000) tece questionamentos a respeito do texto da citada Lei: primeiro,

chama atencio para a confusdo entre “ensino a distancia e “educacdo a distancia”, uma vez que

ambos tém abrangéncias de atua¢do distintas. Contudo, enfatiza que, pela primeira vez, de

maneira explicita e inquestionavel, a EAD ganha o status de modalidade plenamente integrada ao

sistema de ensino. Apesar de chamar atengdo para a necessidade de distinguir os termos ensino €

educacdo, autor ndo clarifica a diferenca entre eles.

Posteriormente, surgiram outros dispositivos de lei para regulamentar o art. 80 da

atual LDB, a saber:

Decreto n © 2.494, de 1998, que regulamenta o art. 80 da LDB (Lei n.° 9.394/96)

Decreto n © 2.561, de 1998, que altera a redagdo dos artigos 11 e 12 do Decreto
n.°2.494.

Portaria n°. 301 de 1998, que normatiza os procedimentos de credenciamento de
instituicdes para a oferta de cursos de graduacdo e educagdo profissional
tecnologica a distancia.

Resolugdo CNE/CES n° 1 de 2001, que estabelece normas para o funcionamento
de cursos de pos-graduacio.

Resolugdo n°. 1 de 1997, que fixa condigdes para validade de diplomas de cursos
de graduagdo e de pos-graduagio em nivel de mestrado e doutorado, oferecidos
por instituigdes estrangeiras, no Brasil, nas modalidades semipresenciais ou a
distancia.

Portaria n°. 335, de 2002, que cria a Comissao Assessora para a Educacdo
Superior a Distéancia.
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Portaria n°. 4.059, de 2004, que normatiza os procedimentos de autorizagdo para
oferta de disciplinas na modalidade ndo presencial em cursos de graduagdo
reconhecidos.

Segundo dados do MEC, atualmente, no Brasil existem quarenta e seis IEs
credenciadas para ofertar cursos lato sensu na modalidade a distancia. das quais doze para ofertar

cursos seqiienciais e trinta e quatro credenciadas para ofertar o ensino de graduagéo.

Das IES credenciadas, é de notar, somente seis oferecem cursos de bacharelado. O

quadro seguinte apresenta os cursos mais ofertados:

Quadro 1: Cursos na modalidade a distdncia mais ofertados

Cursos Ofertados Bacharelado Ofertit-egeszSCurso
1. Administragdo com habilitagdo em Adminmistragdo Geral 1- privada
2 Admumstragdio com habilitagdes. em Administracdo de Empresas e Marketing |- privada
3. Secretariado Executivo 1- privada
4. Ciéncias Econémicas | — pnivada
5. Engenharia Quimica | — privada
6. Matematica | publica

Cursos Ofertados Licenciatura N°. de IESsOfertantes por Curso

Letras
. Filosofia
. Computagio
Pedagogia Magistério das Séries Imiciais

5. Pedagogia Administragdo Escolar
6. Complementacdo Pedagogica
7. Normal Superior
% Educacdo Infantil e anos niciais do ensino fundamental
9. Geografia
10.Histona
11 Fisica
12 Quimica
13 Matemdtica
14.Biologia
15 Letras — portugués/inglés
16_Ciéncias Naturais
17.Lingua Portuguesa e suas literaturas
18. Artes Educacdo
19.Pedagogia com habilitagdo em Supervisdo escolar
Pedagggia com hahilitagdo em orientacdo educacional

Fonte: MEC/SEED

Ve ]

|t | et |t | [ [ DO D | | | o | ] | [ B | e | | e |

Os dados acima, coletados no MEC, demonstram que os cursos que atendem a
educagao infantil e s séries iniciais do ensino fundamental, pedagogia e normal superior, s@o, até

o momento, areas priorizadas pelas IEs.

Recentemente o Governo Federal, por meio do Ministério da Educagdo ¢ do
Desporto. lancou o Programa de Formagdo Inicial para Professores em Exercicio no Ensino

Fundamental e Médio, Pré-Licenciatura. O objetivo ¢ aumentar a oferta de cursos de licenciatura
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a distancia para os anos finais do ensino fundamental e ensino médio. As IEs que poderdo
participar do programa, neste primeiro momento, sdo as Publicas ou Comunitarias devidamente
qualificadas, em condig¢des de encaminhar, ainda, propostas de atuacdo coletiva ou isolada. Os
cursos deverdo atender aos professores da rede publica de ensino que se ressentem da devida

qualifica¢do.

Nessa perspectiva, ¢ pertinente para nosso estudo discutir a relacdo trabalho e
aliena¢do propria a esse modelo socioecondémico, ja que compreendemos o processo ensino-

aprendizagem como uma modalidade de trabalho, objeto do préximo tépico.

1.3 Uma relacio entre Trabalho, Educacio e Alienacio

Convém aqui clarificar que esta parte. no que tange a questdo do trabalho humano.
ndo tem pretensdo de aprofundamento, buscando tdo-somente alinhavar algumas contribui¢des
de autores como Marx e Enguita, dentre outros, sobre o par conceitual trabalho e educagio. Esta
sendo privilegiada a posi¢do segundo a qual a formagdo docente encontra uma correlagdo com a

categoria trabalho.

Consoante o ponto de vista de Saviani (2002), entendemos ndo ser possivel
compreender a histéria da sociedade contemporanea e a historia da educagdo, sem a compreensio
da dinamica do capital que se alimenta da exploragdo do trabalho e funciona com base na troca,
mercado, dinheiro, lucro, situagdo em que prevalece a competi¢do, a concorréncia. Isso implica
dizer que a escola ndo vive a margem do mundo econdmico, precisando a educagdo ser

compreendida no interior do contexto socioecondmico e politico.

Reconhecemos, obviamente, que esse assunto demanda outras pesquisas e que, de
certa forma, se distancia do foco central deste estudo. Todavia. ter a compreensdo da atual
dindmica do mundo do trabalho se faz necessério para todos os trabalhadores, particularmente
para aqueles que permanecem no campo educacional, sobretudo no momento atual, em que o
capital tende a transferir para a escola a responsabilidade de preparar o trabalhador com os
conhecimentos necessdrios as novas demandas e relacdes sociais de produgdo, assim como

compreender as alteragdes que vém ocorrendo no mundo do trabalho, com a exclusdo em forma
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de emprego estrutural. Desse modo, ignorar os caminhos que véo sendo percorridos na sociedade,
no que se refere aos avangos tecnolégicos ao mercado de trabalho, a dindmica das relagdes entre
as classes sociais, ¢, sem sombra de divida, compactuar com o modelo de exclusdo social

imposto pelo novos pilares do capitalismo que estd impondo novo ordenamento.

E importante pontuar, igualmente, em um primeiro momento, a categoria trabalho,
por entender que ndo se deve dissocia-la da categoria educagdo. uma vez que O homem se

constréi no/pelo trabalho, e todo trabalho tem uma intencionalidade.

Marx (1983) e outros estudiosos que se dedicaram a essa tematica apontaram que 0
trabalho, ndo somente o do professor, incluindo o dele, pode tanto ser fonte de realizagao do
individuo e do ser social, como, ndo padece duvida, em condi¢des de gerar, no individuo, um
processo de alienagdo de si mesmo e do mundo em que vive. Em nossos dias, é comum ver

professores trabalhando apenas para mal viver, seguindo regras, horérios, padroes prefixados por

outros.

A perspectiva aqui enfocada postula que a base do trabalho escolar deve ser o estudo
do trabalho humano como principio educativo. Nesse sentido, tomar o trabalho como principio
educativo significa defender uma formagdo geral, de acordo com as possibilidades do
desenvolvimento humano. E por meio da docéncia como profissdo que o professor possibilita a
construgdo de si mesmo, como pessoa e como profissional pertencente a dada categoria
profissional e a uma sociedade (LIMA, 2001: 21). Isso equivale a dizer que ¢ através do trabalho,
como atividade intencional e transformadora, que o homem se torna ser social. No dizer de Marx
[..] “tal como os individuos manifestam sua vida, assim sdo eles. O que eles sdo coincide,
portanto, com sua produgéo, tanto com o que produzem, como com 0O modo ‘como’ produzem. O

que os individuos sdo, portanto, depende das condigdes materiais de sua producdo” (1983: 27).

De outro lado, portanto, ndo € sem razdo que o trabalho ocupe uma posi¢do
prevalente na analise das praticas sociais, politicas e economicas da atualidade. como bem lembra
Antunes ao afirmar: “é pelo trabalho que o ser humano produz e reproduz sua vida em sociedade,

bem como cria e renova as condi¢des de sua propria existéncia” (ANTUNES, 2003).



Para Marx, o surgimento do modo de produgdo da sociedade capitalista se deu em

decorréncia da decomposigdo da estrutura econdmica da sociedade feudal.

Marx diz que a inica mercadoria que o trabalhador tem para vender no mercado é sua
propria forga de trabalho (...) “que pertence, no capitalismo, aquele que detém os meios de
producdo, ou seja, ao capitalista. O que importa dizer que, no capitalism,o tudo se transforma em
mercadoria, a forca de trabalho igualmente. Porém, esta difere das demais, por ser a tnica capaz
de gerar valor, embora o valor por ela gerado no processo de produgio de mercadorias seja
sempre superior ao seu proprio valor, j4 que o trabalhador nio recebe pelo valor das mercadorias
por ele produzidas mas pelo valor da mercadoria for¢a de trabalho”. O trabalhador produz

também um trabalho excedente, que é apropriado pelo capitalista, constituindo-se na mais valia.

Enguita (1993) apresenta uma abordagem critica, partindo da perspectiva tedrica
marxista, das relagdes sociais na educagdo, prévias e decisivas para a definicdo das relacdes

sociais no processo de trabalho.

Sua explanagdo tem inicio com uma série de observagdes histéricas que deixam
evidente que a submissdo e a integragdo das pessoas a quaisquer relacdes sociais de producdo
baseadas na domina¢do e exploragdo ocorrem por meio da coercdo direta, da necessidade
material ou da interioriza¢do de tais relagdes como necessarias, justas ou inevitaveis, podendo-se

dar a combinagao dos trés fatores.

Em nossos dias, a generalizagdo do irabalho assalariado e, sobretudo. a
impossibilidade de meramente viver sem vender a forca de trabalho. o que ocorre finalmente com
a industrializagdo e capitalizacdo do campo. sdo mecanismos que submetem as pessoas as
relagdes de produgdo capitalista. Outro fator que se deve levar em conta ¢ a ampliagio das

necessidades humanas numa sociedade de consumo.

Esses fatores podem explicar a decisdo do individuo de vender sua forca de trabalho.
mas ndo explicam a passividade coletiva de todos os submetidos as relagdes de produgdo
capitalista. Essa passividade, que garante a permanéncia das condi¢des de exploracéo, ¢ mantida
por varios mecanismos que vdo desde a repressdo e coergdo direta a inculcagdo ideoldgica.

passando por estratégias para dividir entre si os trabalhadores.
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Enguita (1993), ancorado no marxismo, assevera que o trabalho no sistema de
produgdo capitalista ndo ¢ uma atividade livre, nem gratificante, mas “uma carga imposta, uma
atividade com a qual a identificagdo se torna impossivel, sequer parcialmente, para a maioria dos
trabalhadores”. Diante disso, o autor se propde duas perguntas: “por que as pessoas aceitam e
desejam um trabalho cujas condigdes limitam sua liberdade, ndo lhes oferece nenhuma satisfagao
pessoal intrinseca e dificultam seu desenvolvimento? Ou, se supomos que aceitam esse modo de
trabalho porque ndo ha alternativas, por que, entdo, relagdes sociais de produgdo que sado

intrinsecamente explosivas ndo acabam por explodir?” (op. cit: 217).

Sob o abrigo do capitalismo, trabalho de qualquer natureza pode ser considerado
atividade externa ao sujeito, isto é, imposto, transformando-se em coisa que aliena e nega a
pessoa. Conseqiiéncia disso, o conceito de alienagao tem raizes no pensamento de Hegel e Karl
Marx. E uma palavra que vem do latim, sinonimizando extrair algo que pertence a outro ser.
Segundo o dicionarista Houaiss, no hegelianismo, a alienagdo corresponde ao processo em que a
consciéncia se torna estranha a si mesma, afastada de sua real natureza, exterior a sua dimensao

espiritual, colocando-se como uma coisa. uma realidade material, um objeto da natureza.

A luz do marxismo, com a alienag¢io, 0 homem ndo controla sua atividade essencial e
passa a adquirir existéncia independente do seu poder e antagdnica aos seus interesses. Assim,
ensina Marx, o trabalhador, por ser expropriado tanto do seu trabalho como do produto dele, nao
se sente realizado, uma vez que ndo pde em agdo a sua capacidade de criagdo. Em tais
circunstancias, o trabalho passa a ser considerado atividade penosa que serve para o trabalhador
apenas satisfazer suas necessidades de sobrevivéncia. A esse respeito, Marx se faz categorico no
“Manuscritos Econdmico-Filosoficos”, de 1844 (1975): (...) O trabalho exteriorizado, trabalho
em que o homem se aliena a si mesmo, é um trabalho de sacrificio proprio, de mortificagdo.
Nessas condi¢des, o ser humano se torna um verdadeiro escravo do trabalho. E, portanto, esse

trabalho humano desprovido de prazer, aquele que o desumaniza, que gera a alienagao.

As contradicoes postas pelo trabalho capitalista, que o configuram como trabalho

alienado, promovem rupturas ¢ impedem o desenvolvimento dessa relagéo.

A alienagdo faz parte de uma estrutura politico-econdmica determinada, que € a

capitalista. Um dos aspectos da alienagdo do trabalhador em relagao ao produto de seu trabalho €

33



que nao € ele quem determina o que ha de produzir, mas os capitalistas. Na escola, também o
aluno carece da capacidade de definir o produto de seu trabalho, isto €, o objeto de ensino, pois o
estudante serve a escola, fazendo o que esta exige dele, desconhecendo, no mais das vezes, sua
finalidade, da mesma forma como o trabalhador vende sua for¢a de trabalho, seu produto, sem ter

conhecimento dele.

Nesse processo, € o professor quem decide toda a organizagdo curricular
(metodologia, o que vai ser estudado, processos avaliativos, objetivos, etc), como na empresa, em
que o patrdo/chefe decide tudo por todos. Enguita reforca essa tese, ao afirmar que, na escola, o
trabalho € dividido entre os professores, a diregdo, as autoridades educacionais e as empresas
capitalistas, que oferecem o material didatico em geral. Quando existe uma opgio por diferentes
combinagdes de matérias, o conteudo destas ja estd determinado pelos professores e outros

agentes citados.

Ao longo desse processo, “os alunos acostumam-se a aceitar que a delimitacdo do
conteudo do seu estudo nao € assunto seu, tal como amanha tampouco o sera a determinacio do
contetdo do seu trabalho” (ENGUITA, op. cit.: 234). O trabalhador estd também alienado. em
relagdo ao processo de trabalho — € o capital que define como se deve produzir. O aluno nio
determina a forma da aprendizagem, aprende que “o método de aprendizagem nZo é assunto seu,

como ndo sera na vida adulta o processo de produgdo™ (op. cit.: 2353).

Assim como “ndo possuir os meios de produg¢do impede o trabalhador de se apropriar
do seu produto e dominar o processo de produgdo, ndo possuir os meios de aprendizagem — ou
sua posse insuficiente — impede o aluno de determinar o produto (conhecimento) € 0 processo

(aprendizagem. pedagogia)” (op.cit.: 235).

A alienag¢do do homem no trabalho, ja afirmava Marx, é também sua alienacido em
relagdo a vida genérica, a alienag@o do género humano. ** A cultura e os conhecimentos escolares
apresentam-se aos alunos como uma entidade acabada, reificada, com légica e vida propria,
estatica e dificilmente modificavel (ou simplesmente ‘natural’ e imutavel), quer dizer, tal como
posteriormente lhe sera apresentada a organizagdo social da produ¢do™ (op. cit 235). A palavra
reificagdo — formada a luz do termo reificada, proposto por Marx, pode ser bem traduzida por

coisificacdo, transformagdo experimentada pela atividade produtiva, quando se identifica com o
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carater indiscriminado dos objetos ou mercadorias circulantes no mercado. Nessa linha, em tudo
se aplica ao conceito de alienagdo proposta por Marx, quando o que o homem produz se

distancia, isto €, se aliena do seu poder, ndo condizendo com seus reais interesses.

Assim sendo, na escola tudo parece organizado para que os alunos ndo possam

desenvolver o sentido de posse, faltando-lhes o controle sobre os meios de trabalho da escola.

Na escola, tudo o que é vivido, € considerado natural e inevitavel. A escola é,
segundo Enguita (1993), o lugar onde o individuo aprende decisiva e previamente as relagdes
sociais de produ¢do dominantes. Essa aprendizagem ndo ocorre necessariamente por meio das
mensagens transmitidas mediante o plano de estudos (curriculo), mas de “uma série de praticas,
rituais, formas de insercdo entre alunos e com professores, formas de se relacionar com objetos”,
enfim, por meio de relagdes sociais existentes na escola que antecipam as relagdes sociais de
producdo. Dessa forma, o contetido do curriculo dé sentido e legitima essa série de praticas. Mas
“sdo principalmente essas praticas, ndo explicitamente discutidas nem justificadas, que moldam a
cotidianidade da vida na escola, as que configuram com mais for¢a a consciéncia da crianga™ (op.

Gits 220

A escola, segundo Enguita (1993), em vez de fomentar a cooperacdo, fomenta a
competi¢do destrutiva. O estimulo do trabalho individual faz com que o conhecimento adquirido
seja considerado propriedade privada, de onde aflora a expressao ‘capital escolar’ ou ‘capital’. O
éxito pessoal significa o fracasso dos demais. E assim que se prepara a “futura atomizagdo dos

trabalhadores como possuidores da forga de trabalho no mercado e como elementos competidores

na produg@o” (op. cit: 236).

Assim como na producdo, as relagdes sociais — o capital, a divisdo do trabalho, a
mercadoria, o dinheiro — adquirem vida independente, e o trabalhador se torna “predicado” de sua
relagio com a mercadoria; na escola, a cultura e a educagdo s@o reificadas e submetem as
pessoas, oferecendo uma série de papéis determinados, padronizados, que os envolvidos podem

assumir, dentro de uma gama bastante limitada.

Valoriza-se sobretudo o coletivo, porém a educacdo € individualizada, no sentido de

que cada um aprende por si proprio, cada um ¢ artifice de sua propria formacao. E uma formago



ndo afetiva e excludente, pois o professor é transmissor de conteudos e ensina as criancas a se
comportarem de forma correspondente ao coletivo, enquanto os alunos sdo premiados por sua
conduta, quando ndo penalizados, deixando de seguir as regras. Esta aprendizagem é propiciada
pela desconsideragio das caracteristicas adscritas, que fazem cada componente um individuo
Unico. Isso porque, na vida adulta, serd tratado pela sua fungdo, e nio pelo que representa na
qualidade de pessoa, isto €, ser dotado de atributos como racionalidade, consciéncia de si mesmo.

dominio, valor moral e capacidade para agir.

Dessa maneira, aos poucos comega a existir uma lacuna entre a escola formadora de
mao-de-obra e os meios de produ¢do que absorvem a mao-de-obra. Dessa forma, a escola passa a
formar os alunos, sem saber para que fim. Podemos identificar essa lacuna com a alienagio com
que deparamos na relagdo do homem com seu trabalho. A alienac¢io educacional com os fins de
trabalho € aquele processo mecdnico que o professor executa para cumprir as normas da escola,

ganhando seu saldrio, sem relagdo afetiva e sem compromisso com o processo educacional.

A duragdo da jornada de trabalho ¢ um dos fatores de que depende a mais-valia. Na
escola, com a ampliagdo do periodo de escolarizago, os contetdos de ensino sdo trivializados e
estirados artificialmente; com uma jornada de seis horas, mais os ‘deveres de casa’, as criancas
realizam uma jornada similar a dos adultos e aprendem, desde cedo, que a jornada normal de
trabalho se circunscreve as oito horas, deixando as demais necessidades vitais para o exercicio do

ocio.

O adulto considera o trabalho como meio indireto para satisfazer suas necessidades

particulares. Igualmente, as crian¢as sdo ensinadas a considerar o trabalho escolar.

Enguita (1993), perseguindo a mesma trilha, ilustra de forma categdrica: assim como

o trabalhador vende ao capitalista sua for¢a de trabalko, a crianga aprende na escola a por a

organiza¢do de seu tempo a disposi¢do do professor, cuja discricionariedade é quase absoluta na
escola primaria.

O trabalhador insere-se ao processo de trabalho como algo ja dado, sabe que sua

influéncia é nula. De maneira analoga, esta ja dada e predisposta a organizacgéo

da escola para o aluno, privado da capacidade de cria-la ou modifica-la. Quando

o aluno chega a sala de aula, ja foram determinados todos os aspectos do que
sera sua experiéncia escolar: a configuragdo do espago, a distribui¢ao do tempo,



a gama de materiais utilizaveis, a disposigdo que se pode fazer dos mesmos, a
estruturagdo e classificagdo dos estudantes em grupos, a estrutura hierarquica e a
divisio de incumbéncias na escola, o que deve ser ensinado e aprendido, a forma
como devera sé-lo, etc. (op. cit.: 240).

O operario ndo pode interessar-se por seu trabalho, no que toca a qualidade, apenas
em termos de tempo, e tempo para diminui-lo. Na educago, o ensino ocorre em periodos fixos, a

semelhanga dos ciclos de produgdo: mede-se a educagdo pelo niimero de anos, etc.

O capital exerce sua autoridade em pessoa por meio de uma * pirdmide de delegados’,
intervindo na produgdo, a todo 0 momento, no ritmo em que se trabalha, na forma como se
organizam os trabalhadores, na defini¢do do que se produz. “As linhas de autoridade e hierarquia
que atravessam a escola, desde a diregdo de cada escola at€ os alunos, passando pelos
professores, reproduzem a existéncia de uma hierarquia similar na empresa. Na escola, a crianca

aprende a aceitar uma autoridade externa, imposta, diferente da familia” (op.cit.: 241).

O trabalhador submete sua vontade, criatividade e emogdes para se adaptar as tarefas
e ritmos da producdo. “E na escola que a crianca aprende pela primeira vez a se submeter a

rotinas institucionais, independentemente de suas necessidades, inclinagdes, disposi¢des e

desejos™ (op.cit.: 242).

Esse autor reforca, ainda, essa discussdo, ao dizer que a divisao capitalista do trabalho

encontra seu correlato no “fracionamento incessante dos conhecimentos escolares™, na “castrante

especializagdo dos estudos™.

Na divisdo do trabalho escolar, o estudante experimenta pela primeira vez, ativa
ou passivamente, que a unidade das diferentes parcelas de conhecimento
somente existe fora de seu alcance, numa entidade exterior, no sistema escolar,
ou inclusive mais além deste, em sua aplicagdo no sistema produtivo, tal como
amanhi a unidade dos diferentes trabalhos isolados somente existird nas maos
do capitalista” (ENGUITA, op. cit.: 242).

Dessa maneira, a0s poucos comega a existir uma lacuna entre a escola formadora de
méo-de-obra e os meios de producdo que absorvem a mao-de-obra. A escola passa a formar os
alunos sem saber o que eles pretendem, desconhecendo-lhes a razdo, o sentido, o fim. Nessa
linha, acrescentando o que haviamos afirmado, aflora a alienagdo, em relacdo ao processo de
trabalho, no sentido de que o estudante serve a escola, cumpre 0s interesses desta, fazendo o que

ela exige sem saber as razoes.
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Igualmente, o trabalhador vende sua for¢a de trabalho., o produto do seu agir, sem ter
conhecimento dele. Nesse processo alienante, na escola cabe ao professor decidir a metodologia,
a pratica, o que vai ser estudado. Na empresa essa tarefa ¢ incumbida ao patrdo: decide tudo por
todos. As regras do jogo s@o feitas com base no lema “os fins justificam os meios”, pois tanto do
ponto de vista humano, quanto do ponto de vista profissional, impera a lei do mais forte. De certa
forma, no dealbar de sua existéncia, nos bancos escolares, é que o aluno comega a assimilar a
forma que deverd imprimir as suas agdes de homem, ja adulto, face a face com o trabalho, sempre
procurando privilegiar o individualismo, marcada que foi sua formagao escolar na persegui¢io de

uma atividade coletiva fincada na areia.

A alienacdo, com relagdo ao contetido e ao processo no ensino, comporta um sistema

de motivacdes € recompensas fora do ensino:

O trabalhador, incapaz de identificar-se com seu trabalho, avalia este em termos
de salario, estabilidade, tempo livre e de férias, prestigio, posi¢do social, etc.
(...). O estudante, que ndao encontra motivagdes nem satisfacdes intrinsecas nem
no processo, nem no produto de seu trabalho — nem na aprendizagem nem nos
conhecimentos a adquirir —, ¢ motivado por meio de notas, boletins para levar
para casa, férias perdidas por ter sido reprovado ou bicicletas presenteadas por
passar de ano (...) as notas e os titulos sdo, por assim dizer, as metaforas do
saldrio, status, etc. O estudante aprende assim a se desinteressar pelo conteudo
de seu trabalho, escolar primeiro e produtivo depois, € a se ajustar a um sistema
extrinseco de recompensas (ENGUITA, op. cit.: 236).

Um terceiro problema alienante diz respeito ao meio de produ¢io, pois, na escola,
tudo parece organizado para que os alunos ndo possam desenvolver o sentido de posse, faltando-

lhes o controle sobre os meios de trabalho da escola.

Um dos aspectos da especializagdo do trabalho, a divisdo entre trabalho manual e
intelectual, intensifica-se dramaticamente em nossos dias com a chamada “organiza¢éo cientifica
do trabalho’, o taylorismo, e a automatizagao total ou parcial. Cada vez mais, o trabalhador se
vé, sobretudo, na fun¢do de execuc¢do, do que na de concep¢do do que vai ser feito ou produzido;

seu trabalho se esvazia de qualquer aspecto criativo.

O trabalho escolar € tido como trabalho intelectual, mas pela perspectiva da
concepg¢do e execucdo, fica claro que se trata notadamente de um trabalho de execucdo. A

concepgdo desse trabalho fica a cargo dos professores, de autoridades e dos fabricantes de
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mercadorias educacionais. A marca classista do sistema de ensino esta no fato de que “os ditados,
os exercicios de calculo ou a histéria literaria aprendida de memoria, simples exemplares entre
muitos outros possiveis, sdo caracteristicos do ensino primario, unico ensino da maioria dos

futuros trabalhadores manuais”(ENGUITA, op. cit.: 244).

O desgosto pelo “trabalho intelectual” insipido, decorado e deslocado da realidade,
representado pela escola, manifesta-se desde cedo e, na auséncia de estimulos extra-escolares
suficientemente poderosos, os alunos sao conduzidos para o trabalho manual, o que, para o autor,

ndo deixa de ser uma preparagdo indireta, mas eficaz, para a integragdo nas relagdes sociais de

produgao.

Uma vez tendo se ocupado da proximidade e dependéncia entre as relagdes sociais na
educagdo e na produgdo, o autor se dispde a analisar o papel da escola em preparar o individuo

para integrar-se as relagdes sociais de troca.

Enguita (1993), fazendo uma comparagdo do discurso ideoldgico da educagdo com o
discurso igualitario do mercado, acentua que este, para funcionar como institui¢ao representativa
do direito natural segundo o pensamento iluminista, uma institui¢do que distribui rendimentos de
acordo com o esforco, as habilidades e a capacidade de cada um, exige de todos que dele

participem que o fagam n@o apenas com direitos iguais, mas com oportunidades iguais.

O mercado perdeu, perante as massas, credibilidade como mecanismo de justica
distribuidor de rendimentos e oportunidades e, por isso, “nas recentes versdes da ideologia do

rendimento, o sucesso no mercado é substituido pelo sucesso profissional, procurado pela

educacdo formal” (op.cit.: 246).

O discurso apresenta a escola como institui¢do que garante igualdade de oportunidade
a todos, no tratar a todos como iguais. Assim, todo sucesso individual vai depender
exclusivamente das capacidades particulares das criangas, de sua vocagdo e suas escolhas. A

escola substituiu 0 mercado como “mecanismo de atribui¢do por exceléncia”™ (op. cit.: 246)

A economia da igualdade é desmascarada na esfera da produgdo. O possuidor da
forca de trabalho é obrigado a vendé-la, por nao ter os meios de produ¢@o no mercado para o

possuidor deles, os capitalistas — uma relagdo entre iguais aparentes que €, na realidade, uma
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relagdo de desigualdade que permite que o segundo explore o primeiro e obtenha lucro sobre seu
trabalho. Também na escola, a igualdade s6 existe como igualdade formal sobre uma base

desigual imperante, que garante suas fun¢des de socializacdo diferencial.

Enguita (1993) cita ainda outros tedricos que estudaram o papel da escola na
reproducdo da divisdo social do trabalho e das classes sociais. Conclui dando destaque ao

trabalho de Samuel Bowles e Hebert Gintis, que:

“mostraram que as sucessivas grandes reformas educacionais responderam
sempre a transformagdes no modo de produgdo e na estrutura de classes do
capitalismo; (...) argumentaram sobre a correspondéncia entre as relagSes sociais
na educag@o e as relagdes sociais da produ¢do e documentaram abundantemente
o papel da escola no amoldamento da forca de trabalho a tragos de personalidade
€ padroes de conduta adequados a organizacao hierarquica da producao” (op.
cit.: 252).

No rastro dessas consideragdes, € necessario, todavia, procurar entender que a pratica
pedagogica do professor, no dmbito da realidade brasileira, foi historicamente marcada por
processo de aliena¢do. Alienagdo, como vem sendo entendida neste estudo, configura-se pelo fato
de o professor ndo ter compreensdo da dimensdo de sua acdo educativa, a luz dos fundamentos
tedrico-metodologicos e socioecondémicos, bem assim da politica do processo pedagdgico, pois,

na maior parte das vezes, desenvolve um trabalho fragmentado.

Dessa forma, ao desconhecer os fundamentos tedrico-metodologicos que embasam
sua pratica e sem dominar os aspectos sociopoliticos e econdmico-culturais, em que esta inserido,
nio percebe como essa realidade se constréi na cotidianidade. Portanto. se o educador nio se
identifica com a atividade que pratica, esta parece estranha a ele, alheia, isto ¢, alienada de sua

vida e dos objetivos para os quais pretende direciona-la.

A bem retratar, o0 homem que se deixa manipular € alienado de si mesmo. Dai se
infere que o docente, para a execucdo de sua atividade académica, lan¢a m#o, na maioria das
vezes, de praticas utilitarias do senso comum em seu trabalho pedagégico. Bem por isso, ao se
valer dos procedimentos decorrentes do senso comum, aposta no conhecimento como “verdade”,
desenvolve praticas e conteudos engessados, sobre os quais ndo tem pleno dominio dos seus

“fins”.

40



Mais que isso: ao conceber o conhecimento como verdade acabada, ndo permite a
emancipacdo do sujeito. E preciso, quanto a isso, sinalizar o que por sujeito devemos entender.
De inicio, esclareca-se que a nogdo se afasta de objeto, do conceito atribuido a coisificacdo, a
reificacio proposta por Marx. O termo sujeito — isso que o aluno deve ser, ao praticar
determinadas acdes - impde o iniciar de outro processo, saber agregar seu valor ao ato em si.
Nessa linha, o sujeito, no seu fazer, revitaliza o que estava latente, instaura um pensar e um agir
diversos dos predominantes, porque complementados pela sua forma de ver e sentir. Que cada
individuo seja sujeito da propria histéria. Que o aluno, futuro trabalhador, seja efetivo agente
histérico, constituindo o que por classe entendemos, na luta contra ag¢Oes autoritarias dos

dominadores, perseguindo, sempre, nova proposta de vida.

Desta forma, o trabalho deve ser discutido na interioridade da escola, bem como na

sociedade e nas relacdes e contradigdes que se manifestam na totalidade.

De acordo com o que foi discorrido no item anterior, observa-se que o trabalho, como
uma categoria historica, apresenta suas contradigdes, pois 0COITe COMO Processo de humanizagdo
do ser humano. Nessa perspectiva, habitualmente a escola produz uma forma de organizag@o do
trabalho pedagdgico que contribui para a reprodugdo das relagbes que ancora a estrutura

capitalista e legitima a ordem social.

A partir do entendimento de que a educagdo ¢ fundada no trabalho, muitos estudiosos
da area como FREITAS (1995); FRIGOTTO (1996); KUNZER (1999); FREITAS, H. C. L
(1996, 1999, 2002); ARROYO (1999); AZZI (2000) e entidades dos profissionais da educagdo
como Associagdo Nacional de Pos-Graduagdo e Pesquisa em Educacdo (ANPED), Associagdo
Nacional Pré-Formagdo dos Profissionais da Educagao (ANFOPE), Forum dos Diretores de

Faculdade de Educagio (FORUMDIR) tém defendido o trabalho pedagdgico como base da

formagdo do educador.

Vale esclarecer que entendemos o trabalho pedagogico na perspectiva de Freitas
(1995), portanto considerando tanto a atividade que se realiza em sala de aula, como o trabalho

que a escola organiza, como 0 projeto politico pedagdgico.
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O trabalho pedagdgico se constitui como um dos principios que compdem a base
comum nacional da formagdo do educador balizada por um nucleo essencial de formagio que
implica a concepgdo bdsica de formagdo educador e a definicao de um corpo de conhecimento
Jundamental (ANFOPE. 2000). Isso ndo acarreta a proposicio de disciplinas e nem a defini¢do do

perfil do educador. Abre espaco para a realizagio de propostas curriculares diferenciadas.

Embora possa haver um discurso assentado em outras concepgdes, ¢ fato que,
normalmente, a agdo pedagdgica possibilita ao aluno apenas cumprir tarefas, sem discutir sua
importancia para a aprendizagem, ndo lhe dando ocasifio a também propor questionamentos que

fujam do mero pedido de respostas sobre contetdos, ou instrugdes sobre como realizar tarefas.

Em sentido contrario, podemos citar o fazer pedagdgico centrado na pesquisa como
uma forma de romper a alienagéo, uma vez que permite ao professor-aluno se tornar sujeito de
sua aprendizagem, imprimindo-lhe ritmo. interesse e caminhos préprios, como veremos no topico

seguinte.

1.4 A complexa relagio entre teoria e pritica, e entre pesquisa e ensino na formacio do

professor

Neste momento assinalamos a inten¢do de trazer para a arena da discussdo o par

dialético teoria/pratica e sua implicagdo na formagio do professor.

Costumeiramente essas duas unidades sdo compreendidas nas afirmacdes do senso
comum — “a teoria na pratica € outra [..]”— Evidentemente, essa expressio indica as teorias
desvinculadas da pratica que parece ndo acrescentar nada as atividades pedagégicas do professor.
Outro aspecto a considerar € a supervalorizagdo da pratica. A teoria desvinculada da pratica ¢
idéia recorrente na formag@o do professor. Geralmente a teoria é vinculada a “academia”, com
conceitos/conhecimentos formulados de dificil entendimento para muitos de nés. Esse dissenso
entre teoria e pratica esta no imaginario de grande parte dos educadores. No € raro encontrarmos
nossos ex-alunos dizendo que o curso de Pedagogia ndo os preparou para dar aulas, para

vivenciar a pratica.
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Vale destacar que nossa inten¢@o néo € acentuar a polarizagdo entre teoria/ pratica,
entre conhecimentos tedricos € conhecimentos praticos, porém reafirmamos que a formagéo do
educador se ancora na perspectiva da relagdo teoria/pratica e que a pesquisa, nesse processo €

fundamental.

Para tanto trazemos contribuicdes de alguns tedricos e educadores que nos levam a

pensar em como agir de modo que conjuguemos as duas unidades (teoria e pratica).

Antes de tudo, ¢ importante lembrar que muitas leituras sobre a questao teoria/pratica
podem ser analisadas de pontos de vista diferentes. O fato de aceitar que se trata de tema de
grande relevancia para a formag#o de professores ndo nos deve fazer esquecer de como € dificil
ter uma idéia completa o suficiente da relagdo teoria/pratica para que seja aplicada no ambito

educativo.

Nessa linha, estdo a respaldar nossa discussdo Candau e Leslis (2003), Vazquez

(2002) e Freitas, H.C.L (2002).

Na acepgio de Vazquez (1977), teoria pode ser compreendida como produgdo de
conhecimentos. Ocupa-se de instrumentos de natureza imaterial/subjetiva, como percepgdes,
sensagdes, representacdes, hipoteses, que se relacionam e os levam a transforma-los em novas
construgdes tedricas que explicam a realidade. Nessa perspectiva, a teoria para adquirir dimensao
material deve se vincular & pratica. Diferentemente da teoria, a pratica tem natureza
material/objetiva. E valido lembrar que o fato de dizer que a teoria necessita da pratica para
transformar a idéia em acdo e para poder analisar se ha correspondéncia ou nao de seus
postulados com a realidade, isso por si s6 ndo € suficiente para dizer que a pratica tem poder de

expressar de forma direta e eficaz a validade ou falsidade de uma teoria. E o que assevera:

[...] a pratica ndo fala por si mesma, e os fatos praticos — como todo fato — tém
que ser analisados, interpretados, ji que ndo revelam seu sentido a uma
observagdo direta e imediata, ou a uma apreensao intuitiva. O critério de verdade
estd na pratica, mas s6 € descoberto numa relacdo propriamente tedrica com a
pritica mesma. [...], a concepgdo da pratica como critério de verdade opde-se
tanto a uma concepgdo idealista do critério de validade do conhecimento,
segundo a qual a teoria teria em si mesmo o critério de sua verdade, como a uma
concepgdo empirica, segundo a qual a pratica proporcionaria de forma direta e
imediata o critério de verdade da teoria (VAZQUEZ, 1977: 157).
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Segundo ainda esse autor, a teoria e a pratica, quando concebidas como dimensées de
um processo unitario, efetivam-se por meio de uma dinamica, na qual a teoria orienta a agéo,
compreendida como transformag¢do da realidade, e esta num proceso dialético pode reorientar a
propria teoria, fazendo-a avangar. Uma vez que entre ambas existe uma relagdo de autonomia e
dependéncia mutua e relativa, “fazendo parte de um processo historico-social complexo, no qual

as vezes se passa da pratica a teoria, e desta a pratica” (ibidem, 232-233).

Assim sendo, a pratica nao deve se constituir como atividade alienada. Ela deve ser
questionada e teorizada. Dai, caracteriza-se como [...] “acdo material, transformadora, que
corresponde a interesses sociais € que, considerada do ponto de vista histérico-social, ndo ¢
apenas producado de uma realidade material, mas sim cria¢do e desenvolvimento incessantes da

realidade humana” (VAZQUEZ, 1977: 223).

Para Candau ¢ Lelis (2003), existem diferentes logicas para conceber a relagéo entre
teoria e pratica. No entanto, as autoras classificam essas tendéncias principalmente em duas, a
logica dissociativa ou dicotdmica e a logica que concebe a relag@o entre teoria e pratica por
unidade. A ldégica dissociativa pressupde total dicotomia entre os polos teoria ¢ pratica, € a
relagd@o entre elas € de oposigdo. A teoria se mantém separada da pratica pedagoégica. Ainda nessa
primeira tendéncia, ha a associativa ou intermedidria que concebe a primazia da teoria sobre a
pratica, de forma que a relagdo que se estabelece entre teoria e pratica € de justaposi¢do. Nessa

perspectiva, a teoria orienta a pratica.

Outra logica a destacar € a que concebe a relag@o entre teoria e pratica por unidade.
Parte do pressuposto que ha unidade entre ambas (teoria e pratica), sdo reconhecidas como
componentes indissocidveis, havendo ao mesmo tempo uma relagio de autonomia e

independéncia entre teoria e pratica (CANDAU & LELIS, 2003: 62-63, VAZQUEZ, 1977: 233).

A forma de conceber a relagdo entre teoria e pratica tem gerado diferentes concepgoes

de professores e formas diversas de encaminhamento e implica¢des de propostas de formacao.

A seguir, veremos as implica¢des dessas concepgdes nos programas de formagéo de

professores.
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Para Candau e Lelis, a logica dissociativa ou dicotdmica se manifesta,
principalmente, por meio de uma “dupla tendéncia” que pode, a0 mesmo tempo, fundamentar um
mesmo programa de formagdo. Enquanto uma tendéncia enfatiza a formagdo teorica, a outra da
énfase a formacdo pratica, sem que haja inter-relagdo entre elas. Na primeira tendéncia, a
formagdo prioriza a aquisi¢do dos conhecimentos acumulados sem, entretanto, “se preocupar
diretamente em modificar ou fornecer instrumentos para a intervencgao educacional”. Na segunda
tendéncia, a pratica adquire centralidade, tendo em vista que a teoria ndo da conta de responder
aos aspectos praticos do fazer pedagogico. Porém, quando essas duas logicas se manifestam
simultaneamente num mesmo programa de formag&o, da-se uma “justaposi¢io no curriculo entre

as disciplinas consideradas ‘tedricas’ e as ‘instrumentais ou préticas’, sem comunicagdo entre

elas” (2003: 66).

Segundo essas autoras, o modo associativo em que ha primazia da teoria sobre a
pratica considera que a pratica educacional € conseqiiéncia da aplicagfio das teorias pedagdgicas,
a “tecnologia educacional é meio através do qual se assegura esta aplicagdo”. Na formagdo do
professor, a “énfase é colocada na aquisi¢do desta tecnologia ‘neutra’, derivada cientificamente,
que garantird a eficiéncia da agdo, formulada em termos do produto final — conhecimento,

comportamento, habilidades — operacionalmente expressado” (op. cit. : 66-67).

Sendo assim, a relagdo teoria/pratica na formagéo do educador pode ser entendida
como aquela que evidencia a natureza mesma desse trabalho. Discordando da visdo que
fragmenta, que estabelece cisdo entre tal relagdo, defende-se aqui a visdo de unidade entre a
dimensdo tedrica ¢ a dimensdo pratica na formagdo do educador. Por esse prisma, a teoria € a
pratica educativa “sdo considerados o nucleo articulador da formac¢do do educador, na medida em
que os dois poélos devem ser trabalhados simultaneamente, constituindo uma unidade

indissoltivel” (CANDAU e LELIS, 2003: 67-68).

Para as autoras, a teoria, nessa alternativa de formagéo, “deixa de ser um conjunto de
regras, normas e conhecimentos sistematizados a priori, passando a ser formulada a partir das
necessidades concretas da realidade educacional, a qual busca responder através da orientagdo de

linha de ag3o”. A pratica nesse caso é sempre o ponto de partida e de chegada que orienta a agao

do professor, e esta alternativa podera revelar-se como resposta eficaz as diferentes necessidades
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colocadas pela realidade educacional e social. Nessa perspectiva é estar sempre em devir, pois 0s

professores vdo construindo e reconstruindo suas formas de ser professor.

Entre outros, Freitas® (2002) trata dessa mesma questdo em seu vigoroso trabalho
sobre estagio e pratica de ensino. Essa autora se posiciona a favor da perspectiva da unidade entre
a relacdo teoria e pratica ndo so nos cursos de formagéo inicial de professor como no processo de

formagdo continuada.

A dicotomia teoria/prdtica se materializa no curriculo dos cursos de formagdo de
professores, no instante em que separa de um lado as disciplinas e/ou areas de fundamentos
tedricos ¢ de outro as disciplinas e/ou areas pedagdgicas. Dentro deste altimo, em especial,
destacam-se as disciplinas de praticas de ensino e o estdgio, como Freitas, H.C.L. (2002: 31)
salienta:

A pratica de ensino e especialmente os estigios enfrentam uma situagio
contraditdria: ao mesmo tempo em que sdo desvalorizados, porque representam
uma atividade menor no conjunto das areas e disciplinas ditas “tedricas™ — a

atividade pratica —, ambos os componentes curriculares s3o vistos como tabua
de salvagdo na formagao tedrico-pratica dos alunos, futuros professsores.

A autora ainda diz que isto ocorre tanto nos cursos de Pedagogia como nos demais
cursos de licenciatura pelo fato de a maioria das IESs conceberem os curriculos de seus cursos

separando o momento do teérico e 0 momento do pratico.

Uma das alternativas para conciliar essas duas dimensdes da formacdo do educador.
de maneira que a dicotomizagdo entre elas possa ser minimizada. € a pesquisa. A atitude de
pesquisa, se tomada como principio formativo, capaz de atravessar a formacdo superior € tida

como elemento significativo para que o educador se perceba como pesquisador.

Com relag@o a pesquisa, constatamos que ha consideravel numero de publicagdes,
debates, seminarios, palestras e reflexdes, nos ultimos anos, todas tendem a aponté-la como
elemento basilar na formagédo profissional do professor-pesquisador como alguém capaz de

observar e refletir sobre sua pratica profissional para compreendé-la e transforma-la. Assim, o

* Como membro/representante da Anfope, essa autora tem trabalhado, acompanhado, reivindicado e defendido a
defini¢do de uma politica nacional global de formagao dos profissionais da educagdo e valorizagdo do magistério que
contemple uma sélida formagao inicial no campo da educagédo, melhores condigdes de trabalho e de salario .
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profissional da educagdo produziria conhecimentos acerca de seu proprio trabalho, ndo sendo
mero reprodutor/consumidor de conhecimentos produzidos em outras “instancias”, mas alguém
que busque construir conhecimento embaso nas questdes problematicas que emergem no seu

préprio ambiente de trabalho.

Nessa perspectiva, a pesquisa, entdo, num curso de formagao de professor deveria ter
um carater de dinamizar a agdo curricular e atravessar a formagao desse profissional ao longo do

curso, tendo fungéo educativa de contribuir no desenvolvimento da criticidade e da autonomia

desse profissional.

Assim, através da literatura é possivel inventariar um sem-numero de pesquisadores
que trataram ou tratam dessa questdo, contribuindo para desenraizar concepgdes sobre o que seja
ensino e apontando a importancia da pesquisa. Em ambito internacional, tem exercido grande
influéncia no nosso meio o norte-americano Zeichner (1993), cujos trabalhos estimulam a
realizacio de pesquisas em colabora¢do da universidade com o0s profissionais da escola, visando
desenvolver investigagdes sobre a pratica docente. No referente ao desenvolvimento curricular,
tem recebido impulso por conta dos trabalho de Shon (1983), com o reflective practitioner. Por
sua vez, Stenhouse e Elliott (1996; 1991) sdo referéncias aos pesquisadores que se dedicam
também a pesquisar a pratica docente: enquanto o primeiro considera o professor investigador de
sua pratica, o segundo, nessa mesma dire¢@o, propoe a investigagdo-agdo para melhorar a pratica.
Fizeram também avangar essas dicussdes as contribui¢des de Giroux com a adjetivada locucéo de
intelectual radical; o artista/artesdo de Eisner e Pérez Gémez; € o professor emancipador de Paulo

Freire (Cunha, 1999: 217).

Como diz André:

[...] essas proposi¢des tém raizes comuns, todas elas valorizam a articulacao
teoria e pratica na formacdo docente, reconhecem a importancia dos saberes da
experiéncia e da reflexdo critica na melhoria da pratica ... € defendem a criagdo
de espagos coletivos na escola para desenvolver comunidades reflexivas (2001:

57).

No caso especifico dos cursos de formagdo de professores, o debate ¢ ainda mais
acirrado: é papel da universidade proporcionar aos seus alunos, futuros professores, € aos

professores ja incorporados nas redes, como ¢ caso da maioria dos programas de formagdo de
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professores do IE da UFMT, uma visdo critica da realidade. A despeito dessas tendéncias, o que
verificamos € que se trata de assunto prenhe de posi¢des controversas, a exemplo do que mostra a
pesquisa de Morosini (1997: 105) como essas tendéncias se revelam no interior das

universidades:

[--] no Cocep se fazem representar professores defensores de ethos do ensino e
professores defensores do ezfios da pesquisa.

Reafirmando essa compreensdo, Cunha (1998: 10-83) ressalta que para “pensar o
ensino com pesquisa sera preciso reverter a lgica do ensino tradicional e tentar formula-lo com
base na logica da pesquisa. S6 com este esforco pode-se pensar num processo integrador na aula

universitaria”.

Ha, pois, um movimento que busca superar concep¢des instaladas a realizar um

ensino no qual a pesquisa ocupa espago fundamental.

No Brasil, muito se defende a pesquisa como principio cientifico e educativo,
merecendo relevo os trabalhos de Liidke (1993), André (1994), Geraldi, Fiorentini e Pereira
(1998), e ainda Pimenta (1999).

Por esse atalho caminha a legislagéo educacional. Ao tratar da organizacéo curricular
dos cursos de Formagdo de Professores, por meio da Resolugdo n° 2/2002 CNE/CP, institui os
Parametros Curriculares Nacionais para a Formagdo de Professores para Educacido Basica, cujo

art. 2° estabelece as orientagdes abaixo, para o exercicio da profissio:

Art. 2° A organizagdo curricular de cada instituigdo observara, além do disposto
nos artigos 12 e 13 da Lei 9.394. de 20 de dezembro de 1996, outras formas de
orientagdo inerentes & formacao para a atividade docente, entre as quais o
preparo para:

I- ensino visando a aprendizagem do aluno;

IT - 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I1I - o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;
IV - 0 aprimoramento em préticas investigativas;

V - a elaboragido e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetidos
curriculares;

VI - o uso de tecnologias da informagédo e da comunicacgdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;
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VII - o desenvolvimento de habitos de colaboragéo e de trabalho em equipe.

Como podemos observar, os itens III e IV da referida resolu¢do se reportam as
préticas investigativas, posicionando a pesquisa como pressuposto da formag@o para o exercicio
da profissio docente. Assim prevé o item III — “a pesquisa, com foco no processo de ensino e de
aprendizagem, uma vez que ensinar requer tanto dispor de conhecimentos e mobiliza-los para a

a¢dio, como compreender o processo de construgdo do conhecimento™.

Parece existir um consenso na literatura educacional de que a pesquisa € elemento
essencial na formagio profissional do professor. Existe também uma idéia, que vem sendo
defendida nos tltimos anos, de que a pesquisa deve ser parte integrante do trabalho do professor.
ou seja, que o professor deve se envolver em projetos de pesquisa-agdo nas escolas. A despeito
disso, adverte que a pesquisa, ao ser usada para propositos tdo variados, corre sério risco de
esvaziar-se, banalizando a idéia do papel da pesquisa na formag@o, “pois algo que serve para tudo

acaba néo servindo para nada” (ANDRE, 2001: 55-58).

Duas concepgdes sobre o conceito de pesquisa sdo apresentadas por Oliveira (2003),
a partir do trabalho de pesquisa de Silva, Araijo e Ruiz (2000), secundados por doze professores
que trabalham com o componente curricular ‘Pesquisa e Pratica Pedagdgica’ no curso de

Pedagogia da Faculdade de Educagdo da Universidade Fluminense (FEUFF).

A primeira aponta para a nogdo de que a pesquisa se associa a produgdo de um
trabalho cientifico rigoroso, pautado pelos padrdes académicos. Por outro lado, a segunda abarca
a compreensdo de pesquisa como uma ‘atitude’, uma postura em relagdo ao saber acumulado.
Essa ‘atitude de pesquisa’ seria construida com base em principios como “curiosidade,
criatividade, capacidade de problematizagio do real ¢ das praticas cotidianas, espirito critico,

reflexividade ” (SILVA et al., apud OLIVEIRA, 2003:55).

Para os autores da pesquisa, seguindo os passos de Oliveira, as concepgdes se
contrapdem, dado que a primeira concepgdo, levada ao extremo, pode dificultar a identificagdo da
pesquisa como principio formativo, capaz de atravessar o processo de formagao de professores na
Universidade, pois acaba se revelando como uma visdo restrita e até mesmo elitista da atividade

de pesquisa. Com a segunda concepgdo, por sua vez, corre-se 0 risco de banalizar, de simplificar
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a ciéncia, a pesquisa e o trabalho cientifico. Determinagdo do encaminhamento da pesquisa no

ensino de graduagdo por meio dos viéses dos seminarios tematicos.

Relevante a conclus@o de Santos (2001: 24)),

(---) o movimento voltado para a formagdo do professor-pesquisador pode ser
questionado ou contestado, em razdo de diferentes concepgdes e perspectivas
sobre a natureza e o papel da pesquisa educacional. No entanto, é necessario
entender que essa proposta colocou novas perspectivas no campo da formacdo
docente, ou seja, a compreensdo de que o trabalho docente exige
questionamentos constantes e a busca de solugdes criativas para os problemas
levantados. A énfase nesse tipo de formagZo esta no desenvolvimento de uma
atitude investigativa por parte do professor, detectando problemas, procurando,
na literatura educacional, na troca de experiéncia com os colegas € na utilizacdo
de diferentes recursos, solugdes para encontrar formas de responder aos desafios
da pratica, independentemente de se atribuir ou ndo o rétulo de pesquisa a esse
tipo de atividade.

De tudo isso, o que se infere € que, de fato, ndo basta ao professor o dominio da area
do conhecimento especifico do que se vai ensinar. Cabem muito bem as palavras de Balzan
(1994) no que tange ao trabalho de docéncia, tendo como foco o ensino integrado a pesquisa, no
interior de um curso de graduacdo de formacdo de educadores. Encarta a importdncia de
proporcionar aos alunos a formagdo de sujeitos criticos, mentes investigativas, que se situam em

um processo de permanente aprendizagem significativa.

No trilhar desse raciocinio, Pimenta (1997: 104) acrescenta que a “aprendizagem
realmente significativa™ so € possivel num contexto em que teoria e pratica se inter-relacionem,

onde esta traduza e reflita aquilo que aquela fundamenta.

A pesquisa na graduagdo, tomada como investiga¢do nos marcos da produgdo da
ciéncia, aplicacdo da teoria e método cientifico, quando proposta na graduagdo, parece ainda
fazer predominar a visdo de desconfian¢a quanto a sua “validade™ ou possibilidade de aplicagéo.
“Em raz&o disso, ha uma corrente de autores que defende sua inser¢do na graduagéo, como forma

de potencializar esta atividade na sua dimensio pedagogica, re-significando o ensino™.

E preciso cotidianizar a pesquisa como atitude. superando sua caricatura ritual
laboratorial. (...) Talvez isto se torne mais claro se compreendermos pesquisa
como didlogo inteligente com a realidade, calcada na atitude de questionamento

critico e produtivo (DEMO, 1990: 68, apud SILVA, 2004).
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Paoli (apud SEGENREICH, 2000) também destaca que se trata de disseminar

atitudes cientificas; dai propor a expressio “ensino com pesquisa” no lugar do “ensino e

pesquisa.”.

Freire (1996: 32) reafirma essas posigdes, quando diz: "ndo ha ensino sem pesquisa e
pesquisa sem ensino". Aprofunda essa afirmagdo com este expressar: “fala-se hoje, com
insisténcia, no professor pesquisador”. No entender do autor o que “ha de pesquisador nao € uma
qualidade ou uma forma de ser ou de atuar que se acrescente a de ensinar”. Esta convencido de
que faz parte da natureza da prética docente a indagago, a busca, a pesquisa. O de que se precisa

é que, em sua formagdo permanente, o professor se perceba e se assuma como pesquisador.

Nesta perspectiva, Cunha (2003: 1) complementa:

A pesquisa, para além da sua fung@o social de produtora do conhecimento com
vistas as demandas da sociedade, tem um significativo papel formador.
especialmente quando se compreende formagdo numa dimensdo reflexiva e
permanente. Seu sentido pedagdgico situa-se na capacidade de estimular o
pensamento dos sujeitos, de manté-los em constante estado de aprender e
apreender e a saber pensar para poder intervir no mundo de forma responsavel.
Mais do que método, a pesquisa requer e proporciona atitude que, auxiliando a
autonomia intelectual dos sujeitos, é capaz de auxiliar na sua cidadania.

Em sintese, podemos observar duas tendéncias principais para explicar o
entendimento da pesquisa. Numa primeira, a pesquisa ¢ realizada na formagao inicial/continuada.
De forma que o professor-pesquisador se torna capaz de observar e refletir sobre sua pratica
profissional para compreendé-la e transforma-la, possibililitando-lhe produzir conhecimentos a
respeito de seu proprio trabalho. A pesquisa, nesse entendimento, teria a fun¢do de pontecializar

a agdo curricular e contribuir no desenvolvimento da autonomia do educador.

A outra tendéncia enfatiza a formacdo do pesquisador, do profissional que €
qualificado para produgdo de novos conhecimentos e que faz da pesquisa sua pratica social. Essa

formac@o é a que ocorre nos Programas de Pos-Graduagao.

E importante sublinhar que ainda s@o necessarios mais estudos sobre como a pesquisa

na formacdo docente poderia ser adequada na graduagao.
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Para andlise dos dados coletados, nés nos apoiamos nos trés eixos (neste capitulo)
aqui discutidos, ensejando ter uma visdo mais ampla da EAD. sem perder de vista a
especificidade do universo pesquisado. A EAD responde duplamente ao capitaiismo
contemporaneo: visa atender suas demandas de quadros profissionais e se concretiza sob seus
moldes, pouco questionando a eles. Incluamos ai a forma como se relacionam homem e ensino,
forma de trabalho de que trata este estudo. Assim, ndo € dificil perceber que a educagdo, ao invés
de formadora e libertadora, pode causar passividade e alienagdo. Uma resposta que pretendemos
ter apontado aqui € a do ensino via pesquisa, de modo a que o estudante seja também autor e
produtor de seu saber, € ndo apenas reprodutor acritico do conhecimento que apreende de forma
mais ou menos passiva. Principalmente a pesquisa-ag@o, pois, na realizag@o desta o professor tem
a oportunidade de se “enxergar” e perceber a teoria que guia a sua pratica, bem como as

contradi¢des entre aquilo que ele diz que acredita e aquilo que ele efetivamente faz.

No proximo capitulo explicitaremos o processo de construgdo desta pesquisa.
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CAPITULO 2: CONSTRUCAO DA PESQUISA

Este capitulo esclarece o percurso empreendido para desenvolvimento do presente
estudo. Sio destacados os procedimentos metodologicos utilizados na coleta e organizagdo dos

dados e os critérios da escolha dos sujeitos da pesquisa.
2.1 Das percepgdes iniciais — abrindo um paréntese

Antes de estabelecer os nexos entre os dados, de esmiugar o imbricamento da diade
andlise/sintese, antes mesmo de descrever a construgdo do processo de pesquisa, gostariamos de
socializar e compartilhar parte desse percurso que, aos poucos, s¢ foi descortinando aos nossos
olhos. Quem viaja por esses municipios do “interiorzao™ de Mato Grosso, quem passa por alguns
de seus rios, ndo pode ficar insensivel diante do cenario que salta aos olhos, entreabrindo os
encantos da natureza mato-grossense, a0 mesmo tempo contrastante, por conta do estado
desolador que, em nome do desenvolvimento, do pretenso progresso, vem submetendo o homem
a parte desse cenario, indescritivel. Renova-se a alma, vivificam-se os olhos que enxergam coisas
antes obscuras. e rebrota o poder de sentir. Penso que qualquer pessoa se sente pequena demais
diante do espetaculo proporcionado pela natureza nesta parte do Brasil. Impotente diante da
imensiddo de dguas dos rios que encantam € assustam. Absorta diante das arvores com dezenas,
quando nio com centenas, de anos de vida. No lugar dos pdssaros, nesta regiao, agora, ouve-se o
ranger do trator, incansavelmente insistente ¢ devastador, estribilhando a mesma toada dia e
noite. Ocorre-me esta sintese de Coelho Neto (apud FERNANDES 1979: 408): “A maquina,
vencedora do homem, a maquina a fazer miséria, a triturar o pobre para locupletar o rico™. 0O
grande tapete verde parece um oceano em que o azul do céu se encontra com o verde da soja, do
milho, da cana-de-agucar. O céu € povoado por pequenas aeronaves. Sobre o tapete verde,
despejam fumagas brancas, prenhes de agrotoxicos. Da mesma maneira, a gente é surpreendida
por uma imensiddo alvejante: € o algoddo que cobre o cerrado, ao tempo em que expulsa os
animais do seu habitat, desenraizando a vegetagdo nativa, abastecendo a industria de tecidos.
Causa surpresa também, misto de tristeza € angustia, ver a derrubada de arvores centenarias, indo

a0 chio por imposi¢ao da ganéncia do capital. Esta € a l6gica do desenvolvimento que raramente
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¢ “sustentdvel”, ou do sistema capitalista que leva em conta a vinculagéo do lucro, qualquer que

seja o preco. E o Estado de Mato Grosso internando-se no mundo globalizado.

Passeia pelo pensamento cada unidade visitada. Foram quatro pélos percorridos,
conforme mapa a seguir, vinte e oito municipios, quase 17.000 km de estradas percorridas.
Estradas? Que estradas! Algumas se apresentam em condi¢des minimas de trafegabilidade. Isso
faz com que seja desigual a disputa entre as carretas, que transportam soja ou toras de madeiras, €

os demais veiculos. E o que se pode dizer: “a vida no fio da navalha” ou “por um ténue fio”.
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Apesar do tom de aventura e de impetuosidade que enfrentamos para chegar aos

nossos sujeitos da pesquisa, foi, sem ddvida, privilégio poder conhecer, sentir, ver vibrando, com
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0s matizes variados do linguajar dos sulistas entremeados aos dos mato-grossenses € nordestinos
existentes nessa regido. Anotamos a diversidade dos bidtipos, como iluminam os dados
estatisticos apresentados em outro momento, e a unidade de sentimentos, de ideais e de objetivos
que os enlaga. As cuias de chimarrdo’ de mao em mao, habito dos novos moradores, subtraem o
uso do guarand “ralado™'® dos antigos habitantes. Como rolo compressor, quase patrolando, como
por aqui costumam dizer, vai-se impondo a cultura sulina e transformando a cultura local com
seus valores e handicaps. Ndo s6 o linguajar, como os habitos alimentares, culturais, sociais. E
com essa imagem que ingressamos no cerne do trabalho, nos aspectos a que a teoria geerziana da

énfase: interpretacdo e multiplos olhares, ou seja, no coragdo da pesquisa com suas borbulhas de

vida.
2.2 Do caminho metodolégico - instrumentos de pesquisa

No delineamento da pesquisa, na busca de informagdes e dados, privilegiamos o
enfoque dialético como pressuposto teérico orientador deste estudo, por propiciar apreensdo da
realidade numa perspectiva de totalidade e da logica interna dos processos estudados, bem como
por capturar a dindmica e as contradi¢des emergentes. Isso implica que o curso de Pedagogia a
Distancia seja circundado por sujeitos concretos: ao mesmo tempo em que sofrem a agao das
situagdes sociais em que vivem, influenciam-se mutuamente. A sua pratica opera num espago de
conflitos, de contradi¢des, de correlagdo de forgas. Portanto, o trabalho do docente ¢
condicionado ndo apenas pelos conhecimentos cientificos e pedagdgicos, como também pelas
condigdes objetivas de vida/trabalho e pelas caracteristicas do contexto educacional ao qual esta
submetido. Reforcam essa assertiva as contribuigdes a segﬁir: “[...] cada vez mais se entende o
fendmeno educacional como situado dentro de um contexto social, por sua vez inserido em uma

realidade histérica, que sofre toda uma série de determinagdes™ (LUDKE; ANDRE, 1986: 5). Por

® Cabagas retiradas de porongas que segundo tradi¢io cultural gaicha recebe a folha triturada da erva mate com
infusdo de 4gua fervente, transformando-se em bebida amarga e estimulante, semelhante ao terer¢ consumido pelos
paraguaios que no lugar da agua fervente adicionam agua fria ou gelada.

10 Guarana “ralado”, bebida bastante consumida em solo mato-grossense, notadamente em Cuiabd, na baixada
cuiabana e na regido ribeirinha e pantanal mato-grossense, proveniente da semente do guarand (planta nativa da
Amaz6nia e cultivada durante séculos entre os maués). As sementes colhidas dessa planta sdo transformadas em uma
pasta e depois em bastdo muito rijo. Tradicionalmente, os consumidores ralam esse bastdo em uma grosa (dai o
nome de guarana ralado) para obter o p6 do guarana. Essa bebida ¢ mais ingerida no periodo da manhé&
(madrugadinha ainda), antes mesmo do cafezinho.
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isso, ¢ importante compreender que o real € fruto das relagdes internas, mediatizadas por varios
processos que fazem com que essas relagdes ndo se construam de forma linear, nem tampouco
em termos de causa-efeito na perspectiva “decartiana”. Captar a realidade como na perspectiva de
Kosik (2002: 44) ndo significa “exaurir todos os aspectos, propriedades, caracteres, relagdes e
processos da realidade™. Isso mostra que € possivel conhecer o social partindo da especificidade
irredutivel de uma pessoa ou de um conjunto de pessoas, pois cada pessoa é uma sintese

individualizada da sociedade.

Sem rejeitar as contribui¢des possiveis da pesquisa quantitativa, entre elas os
instrumentos para organizacdo de dados, este estudo privilegiou a descricdio e uma possivel
interpretacdo da realidade estudada, alvo central da pesquisa qualitativa. Para isso, a pesquisa se
utilizou de varias técnicas, entre elas a discussdo em grupo, por possibilitar a compreensio do
fendmeno como resultado dos processos de interagio desenvolvidos entre os seus participantes.

as entrevistas individuais, observacao participante e analise documental, questionario.

A conjugacdo de diferentes instrumentos ¢ condi¢do das pesquisas de cunho
qualitativo, para reafirmar rigor, complexidade, riqueza e abrangéncia a investigac¢do, uma vez
que o todo desta pesquisa se materializa no entrelagar das vérias concepgdes dos professores-
alunos e dos orientadores académicos, possibilitando um cardter de autenticidade e de
legitimidade das informagdes obtidas, pela via do intercruzamento dos varios instrumentos
utilizados e das diferentes vozes ouvidas. Por essa via, contribui para minimizar o viés do
pesquisador. Entretanto, este rigor ndo significa obter neutralidade na pesquisa, como alerta
Ludke e André (1986: 3): “E igualmente importante lembrar que, como atividade humana e
social, a pesquisa traz consigo, inevitavelmente, a carga de valores, preferéncias, interesses e

principios que orientam o pesquisador”.

Dessa forma, procuramos manter o distanciamento do nosso objeto, mas nio com
neutralidade, pois esta € uma postura incompativel com este tipo de pesquisa, que implica sentido

e subjetividade.

Como ja frisamos em momento anterior, os métodos/instrumentos de coletas de dados

selecionados para responder as questdes de pesquisa, bem como para atingir os objetivos deste
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estudo, j& apontados na primeira parte do trabalho (na introdugdo), foram questionarios,

entrevistas de grupo e entrevista individual, observagéo participante e analise documental.

Nos préximos tépicos buscaremos detalhar o percurso da pesquisa, a constru¢ao dos

instrumentos utilizados e a descri¢do de cada um.

2.2.1 Da analise documental

A analise documental foi utilizada como técnica para complementar as informagdes.
Constituiu-se de estudo minucioso do material escrito sobre o Projeto do Curso de Licenciatura
em Pedagogia do Magistério dos anos iniciais da UFMT, na modalidade a distincia, nas trés
versoes (1995, 2000 e 2003). Abragou, igualmente, o Projeto Politico Pedagégico do referido
curso. Ainda complementamos com o seguinte material: legislages pertinentes, fasciculos das
disciplinas, textos de apoio, fichas de acompanhamento, provas, relatérios dos seminarios

tematicos e jornais.

2.2.2 Das entrevistas

Como haviamos decidido pela entrevista, deliberamos também pela utilizac@o de duas
modalidades de entrevistas, a individual e em grupo. Naturalmente, esta ultima nos propiciaria
atingir um contingente mais expressivo de professores-alunos, uma vez que O CUrso de

Pedagogia a Distancia contava com mais de dois mil professores-alunos, distribuidos em cinco

polos e quarenta e seis municipios.

Apesar de compreendermos que os dados colhidos dessa forma sdo sempre
representagdes, percepgdes dos sujeitos sobre os fatos dos quais sdo instados a falar, como
apropriadamente diz Novoa (1992: 58) “com efeito, os nossos dados vém das proposi¢des dos
individuos sobre os fatos e nao dos fatos em si”, evidentemente, se fossem realizados em outro
momento, por outro entrevistador, seriam eles diferentes. Compartilhamos da idéia da
impossibilidade de separar a pessoa do profissional, como ainda nos ensina N6voa (1992: 17): “a

maneira como cada um de nés ensina esta diretamente dependendo daquilo que somos como
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pessoa quando exercemos o ensino”. Prossegue o autor: “é impossivel separar o eu profissional
do eu pessoal”. Apesar de reconhecer que, ao responder uma pergunta, numa entrevista, mesmo
que ela seja ampla, aberta, mesmo que as condigdes emocionais sejam favoraveis, é necessario
que tenhamos consciéncia de que as informacdes colhidas numa entrevista é uma criacio.
Quando o professor fala de suas experiéncias ou de suas percepgdes estard dando um caréter

interpretativo. Nesse sentido as palavras de Humberman (1992: 58):

Uma narracdo ¢, em grande parte, mais uma reinterpretagdo do que um relato. E
o fato de querer dar um sentido ao passado e de o fazer i luz do que se produziu
desde entdo até o presente que nos leva até um modelo, mais transformista mais
contrutivista da memoria do que aquilo que se imagina intuitivamente.

Sabemos que o sujeito entrevistado, no nosso caso os professores-alunos e os
orientadores académicos, ao dar suas respostas revela concepgdes/percepedes construidas ao

longo de sua vida, como aluno, como professor, como cidaddo, caldadas pelas situacdes que teve

que enfrentar.
Como afianga Goodson (1992: 72),

as experiéncias de vida e o ambiente sociocultural s3o obviamente ingredientes-
chave da pessoa que somos, do nosso sentido do eu. De acordo com o quanto
INVestimos No nosso eu, No NossO ensino, na nossa experiéncia € no nosso
ambiente sociocultural, assim concebemos a nossa pratica.

a) Entrevistas em Grupo

Além das razdes ja citadas, essa técnica se coaduna com nossos interesses em
conhecer as percepgdes, as experiéncias, os interesses, sentimentos e as possiveis mudancas que
os professores-alunos revelam no tocante ao curso de Pedagogia a Distancia, pois possibilita que
o grupo discorra sobre o tema em aprego, partindo da légica do proprio grupo, apresentando, com

rapidez e profundidade, abundante volume de informag&es a respeito do nosso objeto.

e Estrutura, organizag¢io das entrevistas de grupos/inser¢io no campo de pesquisa/

sujeitos.

Nossa primeira aproximag¢@o com os professores-alunos e orientadores académicos do

curso de Pedagogia a Distancia se deu no pélo de Juina (jul/2001), durante o Semindrio
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Integrador de Linguagem. Nessa ocasio, por solicitagdo do coordenador do NEAD, adstrito ao
pélo, proferimos palestra aos participantes deste seminario, a respeito de avaliagdo da
aprendizagem. Participamos igualmente do semindrio, como observadora. Ja em Terra Nova
(dezembro 2001), essa aproximagdo ocorreu durante a fase de capacitagdo dos orientadores
académicos em Ciéncias, oportunidade em que, procuramos conhecé-los individualmente.
Valendo-nos do fato de que todos os orientadores académicos daquele polo se encontravam
reunidos, participando do referido curso no Centro de Apoio, com eles conversamos sobre nosso
projeto e adiantamos que, possivelmente, iriamos precisar da colaboragdo deles. Naquele
momento, colhemos informagdes sobre o funcionamento do curso, com a coordenagdo do pélo e
da secretaria, visitando as instalacdes fisicas, entre elas a biblioteca e a sala de video. No polo de
Diamantino, o contato com os orientadores académicos se deu durante a fase de capacitagdo
deles, em Geografia. Foi quando lhes expusemos o propésito do trabalho, solicitando a
colaboragdo de todos. No polo de Colider, no periodo de andlise dos projetos dos Seminarios
Tematicos da 4rea de Ciéncias, para discorrer a respeito do estudo, utilizamos as mesmas

estratégias ja citadas. Dessa forma, “o caminho estava pavimentado”.

Para efctuarmos as entrevistas de grupo, elegemos cinco municipios, geralmente
aqueles que possuem maior nimero de professores-alunos. Estes foram selecionados em instancia
proporcional ao quantitativo de professores-alunos existentes na unidade, privilegiando aqueles
que estivessem mais avangados nos estudos dos fasciculos/médulos. O intuito de trabalhar com
os trés poélos, sob a responsabilidade da UFMT, foi também sobrelevar, de forma abrangente, as
caracteristicas inerentes a cada polo. Outro critério, este de ordem mais pratica, foi escolher os
entrevistados dos municipios em que teriamos melhores condigdes de acesso. Inicialmente
previamos realizar duas entrevistas nos municipios com maior contingente; nos demais, uma por
municipio. Todavia, no decorrer do trabalho, percebemos que apenas uma entrevista por
municipio atenderia aos objetivos da pesquisa. No que tange a amostragem, nfo se impuseram
para esta pesquisa, como requer a abordagem quantitativa, questdes como “representatividade”,
“generalizagdo”, entre outras, por se tratar de trabalho que se filia 4 abordagem qualitativa. Como
ja dissemos, o que dé autenticidade e legitimidade a pesquisa nesta abordagem € o entrelagar das
varias concepgdes dos professores-alunos e dos orientadores académicos, propiciados pelo
intercruzamento dos varios instrumentos. Entendemos que esta é apenas uma versdo de tantas

outras que podem ser construidas: trata-se de objeto em movimento, de trabalho inconcluso.
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Na fase de defini¢do do grupo de professores-alunos que participariam das EGs,
houve dificuldade para reuni-los, objetivando desencadear a a¢@o. O problema foi solucionado
com a ajuda dos orientadores académicos que colaboraram também no agendamento das
entrevistas (EG) para a formagéo dos grupos. Posteriormente, encaminhavamos correspondéncia,
com calendario/cronograma, para que fosse marcada a data mais propicia para o grupo.
Definimos o numero de integrantes para composi¢do do grupo sempre um pouco acima do
necessario, uma vez que a participagdo deveria ser espontidnea. Nos municipios mais proximos,
fizemos os acordos e agendamento diretamente com o orientador académico, via telefone. Com
os grupos de trés municipios de um polo, a realizagdo das entrevistas com eles foi mais

embaracosa, 0 que acarretou uma série de contratempos.

Confirmado o agendamento, os orientadores académicos, residentes nos respectivos
municipios, comunicaram-nos, em cima da hora, ser impossivel a realizagdo da pesquisa,
conforme o combinado, porque os professores-alunos ja ndo se dispunham a participar dela, por
estarem sobrecarregados de atividades. Nos relatos dos professores-alunos, sobretudo das
professoras-alunas, temos presente este fato: além do magistério e de estudante, a professora-
aluna “é dona de casa, mde, esposa [...] ndo sobra tempo para mais nada”. Diante do fato,
procedemos a outros encaminhamentos. Para formar o grupo, passamos a contatar diretamente
com os professores-alunos, por telefone. Visitamos escolas. Isso, que a principio se revelou
dificil e problematico, se tornou bastante positivo, pois nos abriu portas para o contato com a
realidade educacional desses municipios, conhecendo os locais de trabalho, tomando ciéncia de
suas dificuldades. Nesse embate, estivemos em contato com seus alunos e assistimos a realizac¢io
de algumas atividades que estavam em andamento na sala de aula. Dessa forma, serviu para
desvendar que o processo de constru¢do dos grupos ndo afetou o andamento do trabalho. Pelo

contrario, permitiu uma percep¢do maior sobre a realidade dos professores-alunos.

Antes de iniciar o trabalho, procuravamos propiciar um ambiente de informalidade,
cumprimentando e conversando com eles. Nesse momento, era servido o lanche, favorecendo
significativamente a interagdo entre eles. Em alguns municipios, as entrevistas em grupos
ocorriam apds a realizagdo da avaliagdo presencial, que se fazia por escrito, denominada Meio II.
Como estas demandavam, geralmente, muito tempo, a Prefeitura proporcionava o almogo para

todos os participantes. Observamos também que, em diversos Centros de Apoio, 0s professores-
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alunos ndo recebiam tratamento idéntico quanto a esse aspecto. Além de ter que cobrir 0 gasto
do transporte, os professores-alunos eram forgados a assumir despesas com a alimentagdo. Mais
que isso até. Cabia a eles fazer o pagamento do substituto que dava suas aulas nos dias que
precisavam se ausentar para realizar as atividades programadas nos Centros de Apoio, como

destacaremos oportunamente.

As entrevistas grupais ocorreram em diversos lugares, como auditérios, salas de
reunides dos centros de apoio e salas de aulas. O calor intenso, decorrente do clima tropical
proprio desta regido, exigia que utilizdssemos o ar-condicionado ou ventilador. Isso, muitas

vezes, interferiu na qualidade da gravagao.

O trabalho era iniciado com a explanagio dos objetivos da pesquisa, destacando-se
sempre a relevancia das contribui¢des deles para o estudo. A seguir, havia apresentacdo da
pesquisadora, seguida dos participantes da entrevista em grupo. Procuramos conduzir a discussdo

de maneira informal, para que os professores-alunos se sentissem a vontade para intera¢do com

os colegas.

Em seguida, conduziamos 0 grupo a um exercicio reflexivo, suscitando o didlogo
entre os pares. Nossa inten¢do era, como se diz no jargdo popular, “quebrar o gelo”. Assim, os
participantes, em duplas, de posse de um cartao com a gravura realizavam a discuss@o. Esse fato,
parece que ajudou a minimizar a passagem seguinte. De posse de um roteiro-guia (Apéndice B),
dava-se inicio a entrevista de grupo propriamente dita. Nesse momento, apoiados nos referenciais
dos autores citados, procuravamos deixar que 0s professores-alunos falassem livremente sobre o
curso, sobre seus anseios, crengas, experiéncias sobre cada um dos temas que eram apresentados.
As entrevistas foram gravadas com o consentimento dos professores-alunos e transcritas pela
pesquisadora e observadora. Nesse momento, nao conseguimos perceber manifestagdo explicita
de constrangimento ou insatisfagdo dos professores-alunos pela presenga do gravador, nem
mesmo o diario da observadora ofereceu subsidios nesse sentido. Em dois grupos ocorreu uma
situacdo inusitada, se confrontados com os demais: num, houve um integrante que, mesmo
sendo convidado, ndo impelido a participar ndo externou seu ponto de vista, mantendo-se calado
o tempo todo. Noutro caso, em que o debate se estendeu por mais de duas horas, a lente da
observadora registrou, por parte de alguns, a manifestagdo robustecida talvez pelo cansago e

ansiedade. Como prevé essa técnica, a pesquisadora, no papel de "mediadora" do debate, cuidou
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da distribuigéo da palavra e do tempo, porque € ao grupo que cabe a palavra. O limite dessas
conversagdes ndo foi imposto pela mediadora: definiu-se pelas necessidades do didlogo que se
deslanchou no grupo (GASKELL & MARTIN 2002).

Como nas investigagdes qualitativas, no que toca a analise dos testemunhos orais,
deve-se considerar tanto a fala do sujeito quanto o momento em que ele se cala, silencia, foi
necessaria a participa¢do da observadora, com a finalidade de registrar a linguagem ndo verbal e
de observar se o grupo estava empenhado em discutir os problemas do curso, uma vez que nio
tivemos condi¢des objetivas de filmar as discussdes das EGs, para capturar as manifestacoes que
0 gravador cassete nio alcanga. Nessa mesma linha, atentar para saber se havia integrantes do
grupo que ficavam ansiosos ou frustrados por ndo conseguir participar ou prosperar seu ponto de
vista. Igualmente, perceber se houve um momento critico em que os participantes comegavam
realmente a tomar pé do debate. A propésito, o importante nio foi simplesmente o que o sujeito
disse, mas como o disse, de forma mais ou menos contundente, alicercado nesse ou naquele

autor, com mais ou menos experiéncia.

Durante o debate, as vezes, os professores-alunos solicitavam minha opinido, com
expressoes a exemplo destas: Vocé concorda? Nio é mesmo, professora? [aqui era citado meu

nome]. Nesse momento, procurava remeter a discussio ao grupo, no estilo pingue-pongue.

Foram realizadas dezesseis entrevistas em grupo, cujo numero de participantes
variou de seis a treze para cada grupo, atingindo um total de 167 professores-alunos, conforme
quadro 2. Seccionados por trés poélos, dos cinco em que funciona o curso de Pedagogia a
Distancia: Colider, Diamantino e Terra Nova do Norte. Contamos ainda com a participacdo de

uma professora para controlar o gravador e efetuar as observagdes de cada grupo.

66



Quadro 2 - Entrevista em grupo/participantes/doc.produzido/participantes/data

Pélo Municipio Total Total Quant. Data de
participantes EG Pag. realizacio
Terra Nova 9 1 10 21/5/2003
& o |Guaranta 6 1 15 19/5/2003
53 Matupé 13 1 18 20/5/2003
BaE Peixoto de Azevedo 7 1 8 20/5/2003
Nova Guarita 11 1 11 21/5/2003
Colider 18 2 25 29/5/2003
E Alta Floresta 11 ] 14 24/5/2003
= Carlinda 11 1 11 27/5/2003
8] Nova Canaa 17 1 10 28/5/2003
Sorriso 12 1 14 30/5/2003
= Campo Novo do Parecis 23 2 25 8/3/2003
= Tapurah 11 1 10 15/3/2003
g © |Jangada 11 1 12 5/4/2003
g Barra do Bugre 11 1 29 17/4/2003
TOTAL | 14 167 16 222

ultrapassou duas horas e meia.

b) Da entrevista individual

Cabe assinalar que cada EG, no geral, durava uma hora e meia. Somente um grupo

As entrevistas individuais (Apéndice C) foram realizadas somente no pdlo de
Diamantino, por abranger ele o maior nimero de municipios (16) e, conseqtientemente, 0 maior
nimero de professores-alunos. Vale esclarecer que por opgdo pessoal, nos municipios onde

ocorreram as entrevistas em grupo, ndo foram realizadas as Els.

As entrevistas individuais foram utilizadas pela possibilidade de obten¢do de dados
mais completos sobre as percepgdes dos professores-alunos inerentes ao curso de Pedagogia a
Distancia. Mas, acima de tudo, principalmente porque como descreve Liidke e André (1986: 26}
“é que ela permite a captacdo imediata e corrente da informagdo desejada, praticamente com

qualquer tipo de informante e sobre os mais variados topicos™.

As entrevistas individuais foram realizadas diferentemente das EGs. A comegar, para
operaciona-las ndo procedemos a um agendamento prévio. Por isso, como a maioria das cidades
eram de pequeno porte, quando chegdvamos aos municipios, dirigiamo-nos diretamente as

escolas, onde foi facil o acesso aos docentes que eram alunos do curso de Pedagogia a Distancia.

67



Depois de fazer os encaminhamentos de praxe, isto €, de conversar com a Diretora ou
Coordenadora, expondo-lhes a finalidade da pesquisa, estas nos franqueavam o acesso aos
docentes. Antes de tudo, estes perguntavam se teriam de responder, escrever/preencher
questionario, papelada, ao que esclareciamos que se tratava de entrevista oral, que seria uma
conversa/didlogo. Mediante esses esclarecimentos, concordavam em participar do estudo. Isso
nos leva a suspeitar que esses docentes estavam com “indigestdo”, por conta da acentuada
freqiéncia com que foram solicitados a participar de pesquisas centradas em questiondrios. Em
igual caminho, n&o houve agendamento prévio das entrevistas com os orientadores académicos:
cstas ocorreram nos respectivos Centros de Apoio. Apenas uma foi realizada na propria

residéncia do orientador académico.

Como ¢ previsto na dindmica de entrevista, antes de proceder a cada uma, esclarecia
a0 entrevistado detalhes de sua finalidade, de seu contetido, assegurando-lhes o sigilo da fonte de
informagdo. Bem mais, garantido-lhes que os dados colhidos seriam usados exclusivamente para
este estudo. Para realizac@o das entrevistas, construi um roteiro com topicos propositadamente
estabelecidos, de forma que fossem abordados com todos os participantes. Tal formato
possibilitou a flexibilizagdo da seqiiéncia das perguntas, que foi determinada pelo andamento do
discurso que fluiu da interagdo que se estabeleceu entre o entrevistado e entrevistador, pois
ambos se defrontaram e partilharam de uma conversa constituida por perguntas abertas,
intentando suscitar a verbalizagdo que expressou o modo de pensar do entrevistado acerca do
tema. As entrevistas seguiram um esquema aberto, sem nenhuma preocupagio em quantificar os
dados. As entrevistas individuais permitiram a recuperagao de informagdes, franqueando a visdo
particular de processos de vivéncias coletivas, expressas por meio de percepgdes, expectativas,
sentimentos, crencas e contradicdes dos professores-alunos. Nesse caminhar, as informagdes
acabavam sendo fornecidas com maior profundidade, a0 mesmo tempo em que auxiliavam o
entendimento da vida académica e o trabalho pedagdgico do professor-aluno. Essa escolha nos
possibilitou, por meio dos relatos, ir desvelando o habirus que foi, ao longo de cada trajetéria,
compondo o pensar € o agir dos professores-alunos, as percepgdes a respeito dos efeitos do curso
sobre suas praticas. Estas entrevistas, como dissemos, foram gravadas e, posteriormente,
transcritas por nos, com a ajuda de uma estudante do curso de Pedagogia da UFMT, respeitando
a linguagem do depoente, uma vez que “o discurso se constroi a partir da fala dos entrevistados”

(TANUS, 1992: 82).
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As entrevistas foram realizadas nas escolas, durante o horario de trabalho do
professor, com a permissdo da dire¢do e em ambientes os mais variados: sala de aula, salas de
orientagdes, centros de apoio, sala de professores, biblioteca, sala da diregdo, secretaria da escola
e até mesmo em corredores. Em alguns casos, as entrevistas se deram nas residéncias desses
professores. Algumas salas cedidas para a feitura das entrevistas eram utilizadas por varias
pessoas que, por vezes, interrompiam as entrevistas por este ou aquele motivo, quando néo por
ter esquecido algo na sala. Essas interferéncias ndo foram decerto agradaveis, dificultando os

relatos constantemente interrompidos e retomados.

O fato de ndo haver estabelecido, com os professores-alunos e com os orientadores
académicos, data para efetuar as entrevistas foi bastante positivo, pois diminuiu o viés que
poderia ocorrer quando o sujeito a ser entrevistado ¢ indicado por um profissional que mantém
relagio de “poder” sobre ele. Reforcam essa premissa questionamentos feitos por alguns
orientadores académicos, ao tomarem conhecimento de que haviamos entrevistado determinado
professor-aluno, valendo-se de expressdes como: “Nossa! Vocé entrevistou fulano?”” Em seguida:
“Ele é muito fraco?” E a curiosidade atingia o 4pice: “O que o professor-aluno falou a respeito do

curso? Reclamou?!™.

Cabe esclarecer que, nas entrevistas, nem todas as respostas iam ao encontro das
perguntas de forma linear, havendo tendéncia de explorar ou iniciar por onde talvez fosse mais

familiar ou que lhe incomodasse mais, como a avaliag@o e o significado do curso.

As entrevistas foram realizadas no periodo de agosto a novembro de 2004, conforme
quadro que segue. Foram realizadas trinta e cinco entrevistas individuais: desse total, onze foram

com orientadores académicos; vinte e quatro com professores-alunos. E o mostra este quadro.
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Quadro 3 - Entrevista Individual/ P6lo/Municipio/ T. participantes/T EI/Doc./Data de realizacdo

N °!de Dataid
icipi Participantes aade
Pélo Municipio o N°deEl | Quant/Pig.| realizacio
PA DA
Diamantino 2 1 3 24 1/9/2004
Rosario Oeste 2 - 2 19 27/8/2004
Nobres 3 1 3 30 31/8/2004
Alto Paraguai 2 1 3 20 2/9/2004
e Nortelandia 2 1 3 27 19/2004
'E Séo José do Rio Claro 2 1 3 23 13/9/2004
g - 13/9/2004
o 2 9
'g Nova Maringa 2 1 3 26 14/9/2004
a
- 14/9/2004
Sapezal 2 1 2 26 15/9/2004
4 i
Tangara da 5 1 3 25 15/9/2004
Serra 16/9/2004
. 1 18/11/2004
Denise 2 3 24 19/11/2004
Arenapdlis 2 1 3 28 19/11/2004
Santo Afonso | 1 2 30 20/11/2004
TOTAL 24 11 302

¢) Do questionario

caracterizagdo socioeconémica educacional ¢ cultural dos participantes do curso de Pedagogia,

acolhendo os seguintes procedimentos: elaboragio de questionério (Apéndice A). tratamento

estatistico feito por procedimento eletrénico e analise dos dados.

A primeira a¢do desenvolvida, objetivando contextualizar o campo da pesquisa, foi a

Quanto ao questionario para a caracteriza¢io dos professores-alunos, este instrumento

foi aplicado nos quarenta e seis municipios integrantes dos cinco pélos do projeto.

retornaram, indice que, pouco mais. pouco menos, correspondeu 4s nossas expectativas. A

comprovar, os graficos abaixo:
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Grafico 1 [ Grafico 2
Questionarios Aplicados | | Questionarios Respondidos
Caracterizagao socioeconémica ... Caracterizagdo socioecondmica ...
Professores alunos Professores alunos
'O Colider [aColider
@ Juina I | @ Juina I
OJuara | OJuara |
. ODjamantino|| | O Diamantino
‘ O Terra Nova | _ R O Terra Nova |
SE—
Colider Juina Juara Diamantino Terra Nova
Aplicados 475 388 216 396 432
Respondidos 343 255 88 353 255
% 72,21 65,72 40.74 59,22 50,02
Grafico 1: Questiondrios aplicados Gréfico 2: Questiondrios respondidos

No p6lo de Terra Nova, aplicamos os questiondrios aos participantes durante o
Seminédrio Temdtico de Ciéncias. Como os questiondrios foram preparados para serem
autopreenchidos, ap6s breve explanacao foram distribuidos a todos os participantes. Ressalve-se,
contudo, que, no caso dos professores-alunos que nao participaram do referido seminério, coube

aos orientadores académicos aplicd-los, ocupando-se cada um do seu grupo de orientandos.

Nos demais p6los, para aplicagdo do questionario, contamos com a colaboragio dos
orientadores académicos. Nos pdlos de Juina € Juara, além deles, colaboraram os coordenadores

pedagégicos dos respectivos polos.
e Participantes da pesquisa/ sintese

No momento em que se iniciou o presente estudo, dezembro de 2002, o niimero total

de professores-alunos que freqiientavam o curso de Pedagogia a Distincia era 2.117.

Revela notar que os sujeitos que fazem parte deste estudo sao os professores-alunos

matriculados em 2000, circunscrevendo a andlise também aos orientadores académicos do pélo

de Diamantino.

Retomemos: 2.117 professores-alunos nos cinco pélos foram instados a participar do

processo de caracteriza¢ao socioecondmica educacional e cultural.
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Um total de 167 professores-alunos participaram de dezesseis EGs, realizadas estas
em quatorze municipios, seccionados por trés polos dos cinco em que funciona o curso de

Pedagogia a Distancia: Colider, Diamantino, Terra Nova do Norte.

Das entrevistas (EIs), participaram vinte e quatro professores-alunos € onze
orientadores académicos, perfazendo um total de trinta e cinco entrevistas, somente do pdlo de

Diamantino, sendo dois professores-alunos por municipio e um orientador académico.

2.2.3 Da observacio sistematica da capacitacio dos orientadores académicos, dos

semindrios tematicos e reunides pedagégicas/colegiado

Os momentos de observagio permearam as etapas da pesquisa de campo, conforme

quadro 4.

Durante o periodo de 2003 a 2004, atuamos como “observadora participante” na
perspectiva de Liidke e André (1986: 29): “o observador, como participante, € um papel em que a
identidade do pesquisador e os objetivos do estudo sdo revelados ao grupo pesquisado desde o
inicio” nas reunides da Equipe Pedagégica do NEAD, todas na sede, e ainda em semindrios
teméticos e na capacitagdo dos orientadores académicos, nos pdlos. Utilizamos um Didrio de
Campo em que registravamos os eventos e as situagdes observadas. Essas notas, em numero de
25, em torno de um total de 106 horas, foram numeradas por ordem cronolégica. Nessa esteira, a

observagdo é também fonte geradora de outros dados, nas notas registradas no didrio de campo,

como informa o quadro seguinte:
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Quadro 4 — Modalidade Observagdo.
N°. De NC!

Local Modalidade Data obserpacio Pig. Horas

]

Juina Seminério tematico | 28/7/2001 1 2

{=-]

Capacitagdo OA Dez/2001

—
[ ]

1
Tea oV Seminério tematico | Jun/2002 1
Colider Preparagdo para o ST | 27/8/2002 1

—

— o 11/11/2002
Diamantino Capacitagio OA 12/11/2002

[E8]

NEAD/TE/UFMT 1°.Encontro OA 30/8/2003

04/2/2003
18/3/2003
15/4/2003
06/5/2003
15/7/2003
29/7/2003
04/8/2003
26/8/2003
29/8/2003
15/9/2003
22/9/2003
29/9/2003
06/10/2003
13/10/2003
21/10/2003

28/10/2003
17/112003
29/1/2004
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2.2.4 Do tratamento dos dados

Antes de discorrer sobre esses procedimentos, ¢ oportuno atentar para o que diz

Lowy':

Os dados nao sao dados, eles sdo colhidos. O que nos chamamos de dados ja €
uma construgdo, ja foi feito todo um trabalho de construir, de definir tal

"''NC: Nota de campo.

12 Existe, quase nessa mesma dire¢do, uma reflexdo de autoria de Pécheux, em Gadet e Hak (1990:67), também
muito interessante: “E preciso tirar todas as conseqiiéncias do fato de que aquilo que ¢ analisado nao existe em geral
pelo desejo do analista, e o esclarecimento deste ponto parece ser uma das condigdes de existéncia de uma pratica
semiclogica cientifica. As dificuldades metodoldgicas relativas a constitui¢do do corpus encontram aqui sua origem;
se, com efeito, o objeto da analise ndo estd conceptualmente definido como o elemento de um processo do qual ¢
preciso construir a estrutura, este objeto permanece como objeto de desejo, o que implica duas conseqiiéncias: a
primeira é a de que a constitui¢do do objeto depende daquilo que, no espirito do analista, o leva a colocé-lo; a
segunda € a de que o analista finge encontrd-lo como um dado natural, o que o livra da responsabilidade”. In:
GADET, F. e HAK, T. (orgs.) Por uma analise automatica do discurso — Uma Introdugdo a Obra de Michel
Pécheux. Editora da UNICAMP, Campinas, 1990.
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elemento como um dado, como algo que é objeto da ciéncia. O préprio ato de
recortar um elemento da realidade e examina-lo ji implica uma certa
perspectiva, uma escolha, um relacionamento com valores, ideologias ou visdes
de mundo (1996: 56).

Para organizagio dos dados coletados por meio das entrevistas individuais e grupais,
foram estabelecidas categorias que buscam circunscrever mais diretamente os pactos € impactos
epistemoldgicos e pedagdgicos sofridos pelos professores-alunos do curso de Pedagogia a
Distancia. De um modo ou de outro, o jogo social interfere na forma como esse impacto ocorre e
na forma como ele ¢é percebido. Por vezes, o sujeito informante (no caso aqui o professor-aluno e
o orientador académico) nio tem clareza sobre o que lhe ocorre, até mesmo por sua reflexao esta
inserida no processo mais amplo em que também se situa o curso de Pedagogia a Distancia, mas

a0 pesquisador cabe perceber as evidéncias e entender seu significado nesta situagdo.

Apbs transcrevermos todas as fitas procedentes das entrevistas em grupo, fizemos
uma leitura para apreender os sentidos e os significados do discurso/falas dos professores-alunos
e extrair delas o que foi mais recorrente. Posteriormente, construimos um quadro-sintese das
falas. Este quadro foi organizado em duas colunas: uma com as falas na integra, e outra com 0s
significados/impressdes. Dessa leitura, novos dados, novas relagdes véao emergindo, indicando a
necessidade de novas explicacdes e, até mesmo, de palmilhar novos caminhos. Foi exatamente
essa leitura inicial ou cadtica [como se queira dizer] que exigiu nosso retorno a campo, a fim de
aprofundar as informagdes colhidas. Precisamente nessa nova fase, utilizamos como instrumento

de busca de dados a entrevista individual.

Importa enfatizar que, ao buscar a visao daqueles envolvidos no processo social de
ensinar na escola publica, o pesquisador-professor, familiarizado com tal cendrio, precisa
‘estranhar’ o ambiente, as informagdes colhidas, para que seu olhar focalize os detalhes do

contexto imediato e mediato, abrigando os sentidos produzidos/construidos pelos atores sociais

pesquisados.

O conceito de ‘estranhamento’ (ERICKSON 1990: 98), aqui utilizado, € extraido da
pesquisa etnografica, com as devidas ressalvas, pois 0 que apossamos dela ¢ estar atento aos
sentidos que os participantes atribuem as suas agdes, entendendo-as de acordo com o contexto, €

ndo julga-las pela Gtica do pesquisador. Assim, mesmo sendo professora ha muitos anos €
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estando familiarizada com o ambiente escolar e com as questdes inerentes a educacio,

procuramos “estranhar” o familiar, dando atengdo até mesmo ao que parecia evidente.

Portanto, na interpretacdo das falas intentamos manter certo distanciamento, sem
atribuir carater interpretativo as falas dos interlocutores, pois 0 que se busca, nesse momento, é
apenas apreender-lhes o sentido, tanto em relagdo as opinides € aos aspectos manifestados nas
falas, quanto em relagdo aos aspectos implicitos, possiveis de ser recuperados por meio dos
discursos. Seguimos também orientagdo de Ludke e André, afiancando que, para efetuar a
analise qualitativa dos dados obtidos na pesquisa, tais dados devem ser analisados conjuntamente.
Isso implica uma primeira etapa, ou seja, que todo o material levantado seja organizado em
partes, procurando identificar tendéncias e aspectos relevantes, buscando relagdes, na linha do
que sugere Cappelletti (apud CARDOSO,1996: 104-105): as informagdes consideradas mais
“reveladoras”, com vista a serem submetidas & devida analise, procurando agrupar as
informagdes de acordo com as convergéncias/divergéncias, as com maior ocorréncia/recorréncia.
Assim, extraimos as falas que deram origem aos temas/eixos, as tabelas e os excertos de algumas

falas que constituiram as anélises.

Vislumbrando as perspectivas dos autores citados e para facilitar a leitura dos dados,
procuramos reunir em tabelas separadas por eixos ou temas (pratica pedagdgica, papel dos
orientadores, seminario temadtico, disciplinas pedagdgicas, avaliagdo, parcerias) as ocorréncias e
recorréncias colhidas nos dois instrumentos usados. Esta forma de organizagio permitiu, mesmo
trabalhando numa abordagem qualitativa, quantificar os significados/impressdes subjacentes as
falas dos sujeitos, ora professores-alunos, ora orientador académico. Contudo, vale esclarecer, no

que se refere as falas dos orientadores, por se tratar de onze entrevistas, ndo efetuamos tabelas.

Entendo que nédo se pode ou nio se deve estudar um fenémeno educativo, isolando-o
dos problemas da educagdo e da trama de relagdes que se processam na sociedade em seu
conjunto. Além disso, esta pesquisa se baseia na crenca de que aquele que vivencia a experiéncia
esta apto a conceituar, construir discursos, narrar e interagir, falar sobre encantos/desencantos. A
proposito disso, pareceu-nos interessante recorrer as palavras de Bourdieu (apud PEREIRA,
2000), quando afirma que ndo podemos capturar a légica mais profunda do mundo social, a ndo
ser submergindo na particularidade de uma realidade empirica, historicamente datada e situada,

para construi-la como uma figura em um universo de configuracdes possiveis.
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Qualquer universo pesquisado apresenta uma dimensdo conceptual que molda e €
moldada no e pela mundivivéncia de cada um. A leitura critica dos dados € uma estratégia de
desvelamento de relagdes interpessoais e pessoal-institucionais que explicam o que ha de

singular, mas também o que hé de padronizado numa dada coletividade.

O discurso dos pesquisandos € o lugar que oferece ao pesquisador percepgdes do e
sobre o outro, enquanto muito revela do préprio informante. E neste campo que se nota o

entrecruzar entre 0 micro e o macrocontexto, que engendram visdes de mundo e desnudam

“ideologias”.

No caso deste estudo, a analise das informagdes dadas pelos envolvidos com o curso
de Pedagogia a Distancia permite depreender as interpretagdes dadas por eles ao curso. Ao
mesmo tempo, de forma complementar, e nio contriria, permite perceber como essas

interpretagdes sdo, em alguma medida, fornecidas pelo proprio curso.

A aproximacdo dos discursos de diferentes sujeitos revela certa identidade,
possibilitando a depreensdo de um possivel discurso-matriz de ampla circulagdo entre os atores
envolvidos. Ou seja, cada fala, cada resposta representa, considerada a subjetividade de cada um,

um conjunto de valores partilhado, uma concepgdo de mundo.

Para compreendé-la € preciso explorar visdes concorrentes de realidade que, por sua
vez, fazem emergir novas realidades a serem compreendidas. Portanto, a partir das falas dos
professores-alunos e dos orientadores académicos apresentamos as suas € Nossas compreensoes
sobre como eles percebem as tramas dos pactos e os efeitos dos impactos do curso de Pedagogia

a Distancia , como sera enfocado no capitulo 4.

No capitulo seguinte, apresentaremos o0 objeto de nosso estudo, fazendo um escorgo
do programa de formagdo e do curso de Pedagogia a Distancia, bem como do perfil dos

professores-alunos, sujeitos deste estudo.
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CAPITULO 3 -O CURSO DE PEDAGOGIA A DISTANCIA DA UFMT, NO CONTEXTO
DA POLITICA DE FORMACAO DE PROFESSOR DO ESTADO DE MATO GROSSO

Neste capitulo, procuramos situar o contexto em que se criou o curso de Licenciatura
em Pedagogia a Distancia. Apresentamos, sucintamente, uma panordmica do processo de
colonizagéo do Estado de Mato Grosso. Em seguida, breve recorte da génese da UFMT, uma vez
que um e outro fato trazem implicagdes acerca do projeto educacional e a respeito das ideologias
que engendraram condi¢des para que esta instituigdo se comprometesse COm O processo de
desenvolvimento do Estado, direcionando muitas de suas agdes para a formagao de professores,

no mais das vezes sediados em municipios do interior.

Em igual diregdo procuramos, ainda, situar a politica da formagado de professores
desenvolvida conjuntamente pela SEDUC-MT e pelo IE/UFMT, descrevendo as razdes que
levaram o Instituto de Educag#o a criar e a desenvolver, desde 1995, cursos de Licenciatura em
Pedagogia direcionados para a docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. Por ultimo,
intento descrever, com tracos detalhados, o Curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia.
objeto que ¢ deste estudo. Neste ponto, € dado destaque a registros histéricos do projeto (a
proposta de formagdo), estrutura curricular, concepgoes. objetivos, enfim seu funcionamento, do

ponto de vista administrativo e pedagégico.

3.1 Consideracdes sobre o Estado de Mato Grosso: recorte

Mato Grosso ¢ um Estado de intenso fluxo migratorio que, numa conjuntura
econdmico-social to adversa como a que viveu nas tltimas décadas, sobretudo a partir da década
de 70, desperta entusiasmo e oferece oportunidades a empreendimentos lucrativos. Nessa esteira,
provoca interesse ndo s6 de aventureiros e marginais em busca de riqueza facil, mas,
principalmente, daqueles brasileiros afeitos ao trabalho, os quais, nele acreditando como a Unica
forma de crescimento e realizagfo, se deslocam de sua terra natal. J4 sem perspectiva, vendem o
que 14 possuem e para ca vém, plenos de esperanga num futuro prospero, empolgados por fatores

diversos, a merecer relevo a variedade, o baixo custo e a exceléncia das terras, associados ao

clima, sem excessos nem rigores.
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Esse fluxo desenvolvimentista s¢ intensifica, sobretudo, durante o Governo Militar,
colocando o Estado de Mato Grosso e a Regido Amazonica como uma fronteira destinada a
atender aos interesses publicos, particularmente como area de seguranga nacional, uma vez que,
pela sua condicdo estratégica do ponto de vista geografico, poderia servir como espago ao
ingresso e a conquista do Norte do Estado e da Amazonia Legal. Assim, nesse periodo, institui-se
a “Operacdo Amazo6nica”, consubstanciada na Lei n® 5.173/66 que criou a Amazonia Legal, e o
“Plano de Valorizagdo da Amazbnia — PVA” desdobramento da lei acima. (CASTRO &
GALETTI 1994: 32). Tais medidas legais tinham como pressuposto a ideologia da integragio
nacional, seguranca e desenvolvimento. Mais ainda: ressaltavam a importancia de o territorio
mato-grossense constituir espago de interesse publico nacional, a ser ocupado para a conquista

definitiva da Amazénia.

A par disso, o Estado passa a ser denominado, nos planos de desenvolvimento
regional € nacional, com os slogans “Estado do futuro”, “Novo Eldorado™ e “Portal da
Amazdnia”, criando uma cultura interna de receptividade a idéia, provocando o nascimento de

empreendimentos comerciais, cujos nomes traduziam reforgo a esse slogan.

O surto desenvolvimentista e os problemas politicos vividos pelo Poder Central. que
levaram a divisdo do Estado em 1977, ndo fizeram reduzir, de modo expressivo, a dimensdo
territorial que, apds a divisdo, foi integralizada em 901.420,7 km2/ou 906.806,9 km?2.
Atualmente, Mato Grosso abriga cerca de 150 municipios, divididos em 19 microrregides. Antes
da divisdo, juntos, MT e MS somavam um total de 93 municipios. Quanto & populag¢io, dados do
diagnostico socioecondmico do Estado de Mato Grosso (UFMT, 1998) testemunham que, em
1980, MT tinha 1.138.691 habitantes. Em 1991, a populagdo salta para 2.027.231 habitantes.

Apesar disso, o Estado apresenta uma densidade demografica da ordem de apenas 2,3 hab/km?2.

Desse contingente, 26% procedem do Sul do Brasil (IBGE, 1980), nuimero que
comprova os dados resultantes do questiondrio de caracterizagdo socioecondmico-cultural dos
freqiientadores do curso de Pedagogia a Disténcia, fulcro deste estudo (anexo I), dando conta de
que 33,9% dos professores-alunos sido oriundos dos Estados do Rio Grande do Sul, Parana e
Santa Catarina, e 29,8% deles distribuidos entre os Estados do Maranhao, Minas Gerais e Sao

Paulo.
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Mato Grosso inventaria um numero reduzido, dado que se limita a 14%. Os demais,
22,3%, tém origem nos outros Estados da Federagdo. Assim se explica a taxa de crescimento

estadual que atinge o mais alto indice do Pais. Releva haver ainda, no Estado, cerca de 35 etnias

indigenas.

Os dados estatisticos ddo uma idéia, mas eles n3o correspondem, certamente, por
mais recentes que sejam, a situagdo atual, quer do municipio da Capital, quer do Estado, tdo

dinamicos sdo seu crescimento e a diversidade de suas atividades produtivas.

A despeito da pouca participa¢do de mato-grossenses no contingente populacional,
Mato Grosso mantém elevada taxa de crescimento demografico, em torno de 6%, a qual ¢
resultado da instalagio de grandes projetos agropecudrios, especialmente nas duas ultimas
décadas, sempre incentivados e financiados pelas politicas publicas federais, como Polo

Noroeste, Sudeco, Sudam, Finame, FCO e outros.

Entre 1970 e 1980, foram implementados 268 projetos de colonizagdo empresarial,
nimero bem distante, é verdade, dos 14 que encartaram os emigrantes de baixa renda. Os estudos
de Castro e Galetti (1994) estdo entre 0s que apontam como insignificante a colonizagdo com

“fins sociais”, adstrita ao Estado de Mato Grosso.

Foram, portanto, a condigdo estratégica de Mato Grosso eo ingresso de empresas de

colonizacio bem-sucedidas que preencheram os vazios do chamado “Nortao™ e do Leste.

Além disso, desencadearam a ocupagéo“, que se revelou explosiva, com o total
preenchimento de regides desabitadas ha pouco mais de 20 anos. Dai decorre o fato de a maioria
dos municipios de Mato Grosso, detentores de maior densidade populacional, corresponder a

municipios novos, com menos de 15 anos de existéncia.

Dentre esses, podemos destacar nucleos populacionais como Alta Floresta, Juina,
Terra Nova. A esses se aliam Colider, Sinop, Campo Novo do Parecis, Sapezal. Lucas do Rio

Verde e Tapurah. Estes ultimos surgiram em decorréncia do grande incremento dado a area da

13gobre esse assunto, ver Cadernos do Niicleo de Estudos Rurais e Urbanos — NERU, UFMT, n° 1, mar/1993.



agricultura, assentado especialmente na sojicultura, na cotonicultura e na cana-de-agtcar. Os
investimentos derivados da coloniza¢do também provocaram a revitalizacio de antigas cidades,
até entdo estagnadas, como Diamantino e Vila Bela da Santissima Trindade, passando a exigir
servigos de transportes, saneamento, educagio, satide e comunicagio para a fixa¢io da populagio
migrante. Em decorréncia disso, forgou a abertura de estradas e o asfaltamento das rodovias, bem
assim a interiorizagdo dos servigos de saude e de educagdo, atrelados a outros processos de

incentivo a fixagdo do homem ao meio e a integracio do Estado.

E tdo extraordinaria a evolucdo desse quadro que, mesmo os elementos familiarizados
com ele — industriais, pecuaristas, comerciantes e participantes dos proprios setores do governo
a quem compete acompanha-la — ,sdo surpreendidos, com freqiiéncia, por dados novos que dio a

medida dessa explosdo inusitada.

Contudo, se, por um lado, as novas frentes de colonizacio fomentaram o
desenvolvimento econdmico, por outro acentuaram algumas contradi¢des sociais. Cresceram o0s
conflitos no campo provocados, sobretudo, pela distribuicio desigual da terra, predominando o
modelo de grandes extensdes rurais que exclui parcela expressiva da populag¢io do uso social da

terra, provocando o surgimento de favelas nas cidades, por conta do éxodo rural.

Associados a isso, 0s problemas decorrentes da exaustdo do modelo econdmico
escolhido atingem, por igual, as cidades nascidas com atividade econdmica baseada no
extrativismo mineral, ouro e diamantes. Nessas, ocorreu o inverso do crescimento populacional.
com o completo abandono dos iméveis, a exemplo de Peixoto de Azevedo, ficando as éreas
reduzidas a verdadeiras cidades fantasmas, com as pessoas migrando de forma macica e passando

a engrossar o cinturdo de miséria nas cidades maiores.

Apropriadamente, assevera Adam Smith: “sempre que hd grandes propriedades, ha
grandes desigualdades (...). A opuléncia dos ricos pressupde a indigéncia da maioria” (apud

HEILBRONER, 1994).

Grosso modo, as ligdes de Smith se aplicam ao Estado de Mato Grosso, dado que
nele convive grande concentragdo de terras e de riquezas, que beneficia a poucos, em detrimento

de muitos que vivem na pobreza.
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3.2 A UFMT ontem e hoje: olhar retrospectivo

Criada em 10 de dezembro de 1970, embora assim € importante ter presente o periodo
que antecede a instalagdo da UFMT. A politica de expansdo do capitalismo e do
desenvolvimento industrial requeria um sistema educativo para formar recursos humanos

necessarios a sua expansdo, ou seja, mao-de-obra técnica, em grande escala.

Sua criagdo expressa agdo intencional e estratégica do governo militar no instituir
universidades nas regides de fronteira para atender aos principios “desenvolvimentistas e de
seguranca nacional”, visando, por sua vez, manter 0 controle do territorio nacional. Ndo obstante,
as pressoes locais pela criagdo de universidade publica é uma varidvel que nao pode ser

desprezada.

A Universidade Federal de Mato Grosso nasce preocupada com a problemdtica da
formagdo de professores, com o desenvolvimento da ciéncia e da tecnologia, mantendo-se atenta

aos problemas da sociedade brasileira.

A UEMT se estrutura de forma semelhante ao que ocorria com a maioria das
universidades brasileiras, pela justaposi¢do dos cursos superiores ja preexistentes: Letras,

Historia Natural, Matematica, Geografia, Engenharia, Direito, Economia e Pedagogia.

Esta Institui¢do, criada como Universidade de campus tnico, incorpora, em 1979, o
Centro Pedagogico de Rondonopolis, que pertencia a UFMS. Em 1981, estende-se para Barra do
Garcas, com a criagio do Centro Pedagégico daquele municipio, hoje denominado “Centro
Universitario do Médio Araguaia”. Em 1992, fixa-se também na regido Norte do Estado, com a

criac@o do Instituto Universitario Norte-Mato-Grossense (UFMT, 1996)

Mais de uma década apds sua criagdo, constituia a tUnica instituigdo de ensino
superior na regido de Cuiaba até os Estados de Rondénia e Acre. Sua instalagdo sinonimizou
marco na vida do Estado, engendrada com base na preocupagdo com o futuro da regido, ao
mesmo tempo em que procurava resgatar a memoria historica e cultural do Estado, o que, de

certa forma, foi conseguido.
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Como pode ser observado nos documentos oficiais da instituigdo, a UFMT foi a tnica
forga motriz responsavel pelo processo de transformagdo das condigBes materiais e dos padrdes
correntes da cultura mato-grossense e regional, tendo como referéncia a cultura académica

universal.

O forte apelo ao regional se manifestava por meio dos discursos oficiais: “ndo se
criou um sé curso ou se definiu um projeto sem que fossem necessariamente ligados aos
requisitos regionais™ (Relatério UFMT, 1979). Desde o inicio, a institui¢do ja mostrava interesse
em assumir atividades que estabelecessem vinculos com todo o Estado. Imbuida do idedrio de
universidade regional, instalou na cidade de Aripuani, em plena selva amazénica, um centro de
pesquisa — a “‘Cidade Laboratorio Humboldt™ — situada no Norte de Mato Grosso. A finalidade
desse projeto era, dentre outras, favorecer a ocupagdo e a fixagdo do migrante nessa parte da
Amaz0nia mato-grossense, isolada e com perspectiva de abundante riqueza em recursos naturais
renovaveis e irrenovaveis, mas, também, disponibilizar o uso de tecnologia a servico do meio

ambiente (UFMT, 1973: 36).

Dessa forma, vinca o nascimento da UFMT, perdurando ainda por alguns anos,
notadamente até o inicio da década de 80, uma condigdo impar de instituigdo de ensino que €, a
um s6 tempo, propulsora e reflexo do desenvolvimento regional, condi¢do esta que lhe
proporcionou o “status” de instituigdo-referéncia para o Poder Central, ensejando ser
“convocada” por Brasilia, com larga freqti€ncia, sempre que estivessem por ser tomadas decisdes

atinentes a regido.

No papel de orientadora e impulsionadora do desenvolvimento regional, a UFMT néo
apenas respondia a consulta como participava ativamente, apontando as prioridades baseadas no
seu vasto conhecimento da realidade, o que ndo poderia ser diferente, uma vez que era
exatamente a UFMT a unica instituigdo a realizar pesquisas, mesmo de forma incipiente, e a
fomentar estudos que pudessem dar suporte ao seu entendimento de que o desenvolvimento
regional exigia tecnologia prépria ou, no minimo, adaptada, para fazer frente as demandas
singulares da Amazonia, que impunha, j& naquele tempo, proposta de desenvolvimento
equilibrado. Junta-se a isso o fato de que a simples transferéncia de tecnologia ndo constituia
resposta adequada para o desenvolvimento do meio amazoénico, prenhe de particularidades e

riquezas naturais espetaculares, escondidas na mata.
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Assim, é possivel concluir, mais uma vez, que, desde seu nascimento, a UFMT
primou por desempenhar papel vanguardista de instituicdo comprometida com ©
desenvolvimento regional, procurando forjar as bases necessarias para um crescimento focado

nas necessidades e identidades por que primava seu meio natural.

O maior exemplo desse compromisso foi o que ocorreu com O municipio de
Aripuani, que abrigou o projeto ja citado, detendo uma area de 150 000 km2, com cerca de 95%
cobertos pela floresta amazonica. A populagdo local, estimada em torno de 2.500 habitantes, era
constituida principalmente por seringueiros, coletores de castanhas, garimpeiros clandestinos €
algumas tribos indigenas como os cinta-largas. Nesse centro, a UFMT, por meio de estudos €
pesquisas, esforgou-se por ajudar a construir alternativas para a resolugdo dos problemas
regionais, de maneira que todos os seus cursos pudessem dessa empreitada participar. Dentro do
enfoque dado ao Projeto “Cidade Laboratério Humboldt”, ou seja, em razao de suas
caracteristicas tdo particulares no tocante & pesquisa, era seu intento atribuir & Pesquisa uma
fungdo capaz de articular o Ensino e a Extenso e, em conseqiiéncia disso, promover nio apenas
o desenvolvimento da regido, mas também a integragdo desta com as demais regides do Pais.
Precisamente isso nos esclarece Pedro Lomba, mentor intelectual da denominagdo da UFMT
como Universidade da Selva — UNISELVA — e do projeto “Cidade Laboratorio Humbold”, em

entrevista concedida ao professor Edson Pacheco de Almeida.

Mediante isso e tangidas pelos ventos inovadores desse projeto, outras institui¢des de
pesquisas foram atraidas pela UFMT, patrocinando pesquisadores do Pais ¢ do exterior, como ¢
Instituto de Pesquisa Economica Aplicada — IPEA —, Instituto Osvaldo Cruz. o Instituto

Eugénio Lodi e o Instituto Nacional de Pesquisas da Amazonia — INPA.

Esse projeto, instaurado em abril de 1973, manteve-se em funcionamento por apenas
27 meses. Nesse curto espago de tempo, foram construidos 6.000 m? de estrutura fisica, duas
pistas de pouso, instalados equipamentos de pesquisa (estagdo meteorolégica, radio-farol),
complementados com a construcdo da hidrelétrica. O projeto, entretanto, fracassou. Dele restaram
a experiéncia e poucos registros, assentados na excessiva burocracia existente, no alto custo de
manutencdo, na dificuldade de acesso a regido e, sobretudo, na mudanga de prioridades,
inexperiéncia de alguns e omissdo quanto a fiscalizagdo das etapas de desenvolvimento e

aplicagdo dos recursos financeiros (UFMT, 1972). O acervo técnico-cientifico foi incorporado ao
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INPA. Entre os fatos mais emblematicos desse periodo, é interessante frisar que a sede da
prefeitura de Aripuand fora fixada em Cuiaba, distante quase 1.000 km, de onde o prefeito

despachava regularmente. (Projeto Aripuana — escritos de Pedro Lomba).

Imbuida de sua vocagdo, a UFMT, além do projeto “Cidade Laboratério Humbold”,
ao final da década de 70 e inicio da de 80, intensifica suas agdes de interiorizagdo com a
instalagdo de trés centros de ensino universitario (regido Sul, com sede em Rondonépolis; regido
Leste, no Vale do Araguaia, com sede em Barra do Gargas, e regido Norte, com sede em Sinop) e

desenvolvimento de projetos de formagdo de professores.

Em 1975, a UFMT inicia os projetos de forma¢do de professores, no interior do
Estado, com oferta de Licenciaturas na modalidade parcelada (no periodo de férias dos docentes).
As “licenciaturas parceladas™ se caracterizam por atender a um publico especifico, professor da
rede publica de ensino e do interior do Estado de Mato Grosso. Albergavam um curriculo
proprio, funcionando no sistema modular, em periodo de férias escolares (meses de janeiro,
fevereiro e julho), a fim de franquear o devido acesso as aulas. Com tais cursos, o poder publico
visava prover aos professores da rede uma formagio tendente a melhorar a qualidade da

educag@o dos municipios envolvidos.

Os primeiros cursos que se inseriram nessa nomenclatura foram realizados na
modalidade de licenciatura curta até 1986. Dai em diante, tais cursos se configuram como de
licenciatura plena. Segundo estudos de Beraldo (2005)", esses cursos ndo faziam parte de uma
Politica Publica de Estado, antes eram vistos como parte do programa politico da administragdo

envolvida no convénio.

De acordo com documentos e dados da Pro-Reitoria de Graduagdo da UFMT, no
periodo de 1975 a 2000, foram ministrados nessa modalidade 14 cursos, em um total de 28
turmas.Vale também ressaltar que os cursos dessa modalidade deviviam submeter-se a avaliagédo

do MEC no seu encerramento.

'* A idéia de criagdo de uma instituigio de pesquisa cientifica na selva amazénica ja havia sido aventada em 1949
pelo Estado Maior das Forcas Armadas. Naquele periodo, o proposito era criar o Instituto Internacional da Hiléa
Amazénica. (UFMT, 1972)
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Em 1992, a UFMT, em busca de atender as caréncias de um Estado com as
dimensdes continentais, como o de Mato Grosso, inaugura outra modalidade pioneira na
educagio superior brasileira. Trata-se do modelo de Turmas Especiais, modelo em que se ofertam
cursos de graduagio em alguns municipios-pélo do interior, em carater emergencial e temporario.
em consonancia com o mesmo curriculo e calendario do curso de graduacdo que funciona na
sede. Pode concorrer 4 vaga ao processo seletivo desses cursos qualquer candidato que tenha
concluido o segundo grau. Esses cursos sdo considerados como se fossem “extensdo” do curso
existente no “campus” da capital. Veloso (2004) lembra ocorrer, muitas vezes, a necessidade de
transportar equipamentos e material de laborat6rio para viabilizar situagoes de ensino condizentes

com as do curso ofertado na sede. Os primeiros cursos ofertados foram de Direito, em Barra do

Gargas, e Ciéncias Contabeis, em Sinop.

Tanto as “turmas parceladas” quanto as “turmas especiais™” se caracterizam por
estabelecer um contrato entre a Universidade e a outra parte interessada, que tem sido em geral as
Prefeituras do interior. As condicdes de trabalho s#o, portanto, viabilizadas pelo financiamento de

viagens, hospedagem, material didatico e de consumo, como também pro-labore aos docentes.

Dados da Pro-Reitoria de Planejamento da UFMT indicam que, no periodo entre
1992 a 2005, foram criadas turmas no interior, a representar um acréscimo significativo no

nimero de vagas e a aumentar a presenga da UFMT nas cidades do interior

Associado a isso, a UFMT se derrama, por inteiro, no desenvolvimento de outro

projeto pioneiro € de grande alcance social, nomeado Educagdo a Distancia voltado para a

formagdo de professores.

15 Conforme Veloso (2004), essas turmas s&o regulamentadas pelo Conselho Universitario; no entanto, ha um debate
interno com posi¢des divergentes quanto a situagao legal que implica seu funcionamento, considerando o Decreto
3.860 (julho/2001), que determina a autoriza¢do prévia do Conselho Nacional de Educagdo e do MEC para o
funcionamento de cursos fora da sede (artigo 33). A Pro-Reitoria de Graduacéo, da UFMT, entende que, no exercicio
da autonomia universitaria, a instituicdo tem poderes para criar as turmas, pois ndo constituem cursos novos, € sim
“prolongamentos” dos cursos existentes, credenciados para funcionar na sede. Ha, neste entendimento, um
componente politico que expressa a necessidade € opgao por atender a uma imensa demanda que vem do interior,
indo a0 encontro da reivindicagdo das Prefeituras e populagdo, que clamam pela atuagdo da unica IES federal de MT;
além disso.“as turmas especiais” aparecem registradas como tal no site do INEP, o que indica clara tolerancia do
orgdo em relagdo ao problema. (Veloso, 2004)
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Por sua vez, os cursos a distancia, oferecidos pela UFMT, por meio do Nucleo de
Educagdo a Distdncia - NEAD, destinados a professores da rede publica de ensino basico,

marcam, de forma contudente, a expansédo da institui¢do no interior.

A UFMT tem recebido insistentes solicitagdes para o desenvolvimento de outras
atividades, particularmente em face do crescimento demografico, do aumento da complexidade e da

demanda de educagdo em todos os nivelis.

O sistema educacional se encontra/despreparado, quantitativa e qualitativamente, para dar
respostas a esses desafios, em particular no que acena a preparac@o de professor para a Educacdo
Basica. Além disso, considerada a heterogeneidade social e cultural, urge produzir alternativas

educacionais que correspondam as novas necessidades da populacdo do Estado.

E importante, ainda, compreender que € louvavel este tipo de preocupagdo dos
dirigentes da UFMT, num pais como o nosso, marcado pela desigualdade social e pela exclusido
dos direitos a cidadania. Aqui me alio a Silva (1999), ao defender que se espera, por parte dos
dirigentes e dos docentes de uma instituigdo publica de fato, um compromisso com o
enfrentamento dos problemas sociais. Entretanto, hd de estar atento para que tal disposi¢do ndo
venha contrapor-se a identidade de uma instituicdo universitaria, vindo a transformar o trabalho

académico em panacéia que vai resolver toda demanda de professores qualificados.

Batomeé (apud SILVA, 1999), ao analisar a questo da interag¢do da universidade com
a sociedade, faz, apropriadamente, severas criticas ao que ele chama de “ocupag¢éo de espagos”
que a Universidade pretendeu realizar, baseando-se numa atuagdo voltada a mera prestagdo de
Servi¢os, o que veio a constituir-se em engodo, em especial, nas instituicdes que nasceram como
polo regional, como a UFMT, uma vez que tendem a deslocar suas responsabilidades para areas
diversas, ocupando os vazios deixados pelo poder publico ou por outras entidades sociais, que

ainda ndo foram capazes de atender a determinada caréncia.

Dai se conclui que a histéria da UEMT ¢€ assinalada por seu envolvimento com o sistema

educacional e com os problemas sociais da populacdo do Estado de Mato Grosso.
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3.3 Consideragdes sobre o sistema de ensino publico no Estado de Mato Grosso

Embora o foco do presente trabalho se circunscreva ao curso de Pedagogia a
Distancia, tenho procurado estudé-lo na perspectiva das politicas educacionais de Mato Grosso,

como também do Programa Interinstitucional de Formagio de Professores do IE/UFMT e do

curso de Pedagogia do campus de Cuiaba.

Estudos e dados estatisticos produzidos pela SEDUC/MT (1989) sobre a
produtividade da educagio bésica no Estado de Mato Grosso revelam um quadro de evasdo e
repeténcia com indices inaceitaveis, sobretudo nas séries iniciais do ensino fundamental. Em
torno de 40%. alunos matriculados na 1° série nio galgavam a série seguinte. Em 1989, por
exemplo, dos 399.236 alunos matriculados no ensino fundamental da rede publica de ensino,

59.121 foram reprovados e 81.895 se evadiram da escola.

No inicio da década de 90, persiste essa situag@o perversa no atendimento a educagao,
uma vez que, no sistema de ensino do Estado de Mato Grosso, 33% da populagdo escolarizavel.
na faixa etaria de 7 a 14 anos, estavam fora da escola. Desnecessario enfatizar que esse dado

comporta exatamente 1/3 do contingente escolar.

No que se refere ao quantitativo de docentes sem habilitagao especifica para o
exercicio profissional no Ensino Fundamental, estudos evidenciam a existéncia de grande numero
de professores atuando nos sistemas de ensino, sem a devida formagao. E o que no-lo revelam
estes dados de 1991: [...] dos 20.657 professores que atuavam no primeiro grau, 69,1% deles nédo
possuiam formacgdo em nivel de 3° grau ou universitaria. Na zona rural, essa situagdo era mais
grave: de um total de 4.403 professores que atuavam nas escolas municipais, 62,2% destes ndo
possuiam sequer o 2° grau; 33,3% deles tinham formagdo de 2° grau e somente 4,59%

haviampassado pelo crivo universitario (PRETI & ALONSO, 1997: 80).

Mediante esse cenario e buscando melhorar os indices educacionais do sistema de
ensino publico, o governo do Estado, por meio da SEDUC/MT, intensificou as parcerias com as
prefeituras municipais, parcerias estas que jd vinham ocorrendo desde a década de 80. Tais agdes
vio contemplar, sobretudo, a formag@o de professores ieigos (sem titulagdo especifica), pois €

sabido que a formagdo do docente é uma das varidveis que afetam a qualidade do ensino. O
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esforgo pela qualificagdo se ilumina nos investimentos que passaram a ser incrementados na

formacdo minima dos professores, exigida por lei.

Em linhas gerais, para superar esse quadro de professores sem a devida qualificagdo,

respostas foram dadas, em cardter emergencial, por meio dos seguintes projetos:

Projeto INAJA que, no entender de Rocha (2001), foi destinado aos professores do
Meédio Araguaia que ndo possuiam o ensino médio. Foi realizado mediante parcerias entre a
SEDUC e as prefeituras municipais, contando com apoio pedagdgico da Universidade Estadual
de Campinas (Unicamp). Ainda ancorados nos estudos da autora citada, observa-se que este
projeto se desenvolveu em duas etapas: a primeira (Inaja I) iniciou-se em 1987 e a segunda

(Inaja II), entre 1993 a 1996.

O Projeto Homem Natureza, arquitetado seguindo os pressupostos do INAJA, foi o
de um curso de Magistério operacionalizado da seguinte forma: as aulas tedricas eram realizadas
no periodo de férias escolares, ja o estagio ocorria durante o funcionamento do periodo letivo,

cujo acompanhamento ficava a cargo de monitores (Cf. SEDUC, CEFAPRO, 1998).

Merece ser lembrando o projeto GeRagdo, implantado em 1985, e que funcionou até
2000. Foi destinado aos professores leigos da zona rural, financiado com recursos do Banco
Mundial. por meio do Programa de Desenvolvimento Agroambiental (PRODEAGRO). Contou
também com suporte pedagdgico de docentes da UNICAMP. A sistematica de funcionamento

previa trés etapas: as letivas intensivas, as intermedidrias, e a de formacgdo e planejamento.

Projeto TUCUM', também financiado pelo PRODEAGRO/BM, gabaritado para
atender exclusivamente aos professores indigenas que ja atuavam no magistério, sem a
qualificagdo minima, prevista na legislagdo. Por isso, o projeto propunha que este curso de
Magistério fosse bilingiie. Contou com apoio pedagdgico das universidades UFMT, UNEMAT,
UNICAMP e UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina). O referido curso enfeixava carga

' Tucum __ o nome do projeto foi sugerido pelos indios-deriva-se de uma palmeira chamada TUCUUM,
utilizada no trabalho artesanal. A esse respeito, esclarece o Diciondrio Histérico das Palavras Portuguesas de Origem
Tupi, de Antonio Geraldo da Cunha. “Estas folhas quebram os indios as méos e tiram dela o mais fino linho do
mundo, que parece seda, de que fazem linhas de pescar torcidas a mao, e sdo tdo rijas que nao quebram com peixe
nenhum”. Interesse dos organizadores do curso — com esse nome: Tucum — foi que, de fato, correspondesse a algo
duréavel, resistente as intempéries, vigorando-lhes a formacdo. (Melhoramentos: 2000)
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de 2.800 horas, ndo sem acentuar que o processo formativo ocorreu na aldeéia e na cidade.

(ROCHA, 2001)

Outro projeto igualmente importante foi o do curso de Magistério intitulado
PROFORMACAO, realizado no periodo de 1998/2000, por meio da modalidade a distancia,
destinado  aos  docentes  leigos em  exercicio. Foi um  programa  do
MEC/SEED/FUNDESCOLA/SEF, em parceria com os Estados e prefeituras municipais.Vale
ressaltar que, em muitos aspectos, este projeto se assemelhava ao curso de Pedagogia a Distancia
do IE/UFMT, posto sobre exame neste trabalho. Além de ser a distdncia, para operacionalizé-lo
houve a participagio de tutores, complementado por uma parte presencial, caracteristicas que

irmanam um € outro.

Entretanto, apesar do avanco dessas agdes educacionais da UFMT, em convénio com
a SEDUC e Prefeituras, o impacto foi considerado timido, no que tangencia a melhoria nos
indices de qualidade do ensino publico do Estado. Diante dessa constatagéio, o IE/UFMT e a
SEDUC-MT vislumbraram nova proposta que levasse a defini¢do de um projeto de formag@o de
professores para o magistério dos anos iniciais, de forma mais concernente com as questdes da
contemporaneidade. Buscaram o fortalecimento de uma politica educacional voltada para a
formagdo de professores em nivel superior, em especial para o interior do Estado, que fosse mais

arrojada e que, além de eficaz, fosse rapida, bem ao sabor do sistema capitalista, com o professor

em Servico.

Para dar concretude 2 tal proposta, inicialmente o IE, aliado a SEDUC/MT, constitui
um grupo de trabalho interinstitucional, encartando, além da UFMT, a SEDUC e a UNEMAT,
com a finalidade de repensar e redesenhar proposta geral para a formagdo do educador do ensino
basico, sobretudo das séries iniciais. Tal estudo conclui por propor a continuidade das duas
frentes de Formagdo de Professores para a Educagdo Basica que o IE/UF MT ja vem
desenvolvendo ha mais de duas décadas: o curso Licenciatura em Pedagogia, adstrito a sede, e 0
de formacdo “parcelada”, também presencial, realizado no periodo de férias escolares no interior

do Estado. O curso de Pedagogia a Distancia comeg¢a a deslanchar notadamente no interior.

No movimento de reformulacdo dos cursos de formacdo de professores para a

educacdo basica, defendia-se a tese de que a formagdo dos professores das séries iniciais do

i
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ensino fundamental deveria ser em cursos de nivel superior. A ANFOPE se alinha nessa dire¢do,
por constatar que os cursos de Magistério s@o insuficientes para proporcionar solida formagdo
profissional, ¢ tampouco ddo conta de lidar com a complexidade que envolve o ensino das séries

iniciais.

Segundo Almeida & Monteiro (1998: 6), a decisdo do IE/UFMT de desenvolver,
articuladamente com o Sistema Publico de Ensino, o Programa de Qualificagdo de Professores
teve por base uma analise e avaliagdo das perspectivas profissionais do curso de Pedagogia da
sede, com Habilitagdo para a Docéncia do 2° grau. Em 1993, os professores concursados, que
atuavam nas séries iniciais da rede publica da regido de Cuiabé, Varzea Grande e Santo Anténio
do Leverger, sem qualificacdo superior, buscavam, progressivamente, outras Licenciaturas ou
mesmo bacharelados, na perspectiva de se profissionalizarem, abandonando o magistério das

séries iniciais. Suas vagas eram preenchidas por egressos do curso do Magistério do 2° grau.

O problema que se configurava era o da rotatividade constante nesse nivel de ensino,
sem perspectiva de um corpo docente especifico e qualificado que pudesse enfrentar, com
competéncia, o grande problema da constru¢io de um ensino fundamental de qualidade. Diante
dessa situagdo era necessario “criar um curso superior especifico que assegurasse ao professor a

possibilidade concreta de permanecer neste nivel de ensino, com estimulo profissional™.

Nessa perspectiva, demandava, portanto, a necessidade de uma politica de
qualificacdo e de profissionalizagdo que viabilizasse aos professores das séries iniciais
continuarem sua formacdo profissional e avangarem na carreira, permanecendo nesse nivel de
ensino. Acrescem-se a isso as muitas criticas que havia, no Pais e no Estado, sobre a precariedade
teorico-metodoldgica dos cursos de Magistério do 2° grau, que formavam professores para atuar
nas primeiras séries do ensino fundamental. Atribuia-se a esse fato uma das causas responsaveis

pelo baixo desempenho dos alunos que encampavam esse ensino.

Foi nesse contexto que o curso de Pedagogia a Distancia passou a fazer parte do
“Programa de Formag¢ao de Educacéo das Séries Iniciais do Ensino Fundamental™, do Instituto de
Educagdao da UFMT e do Programa Interinstitucional de Qualificagdo Docente”, do Estado de

Mato Grosso.

94



3.4 Curso de Pedagogia a Distancia, no/do IE/UFMT

3.4.1 Registros Historicos

A instalagio do curso de Pedagogia a Distancia do IE/UFMT, conforme Cruz (1997),
comegou a ser gestada quando da participagao do secretario de Educagdo do Estado de Mato
Grosso, do reitor da UFMT e do assessor internacional da Universidade Federal de Mato Grosso
na Conferéncia “Creating a Common Future; University Action for Sustainable Developement”,
na Universidade Delhousic, em Halifax — Canad4, realizada em dezembro de 1991. Uma
variedade de temas relacionados com a Educagdio a Distancia foi descortinada na referida
conferéncia, com informagdes e demonstragdes de seu crescimento e desenvolvimento no mundo.
Posteriormente, essa equipe esteve em Montreal e na Cidade de Quebec (TELUQ) para conhecer
mais de perto a experiéncia e o trabalho dessa universidade, que oferece vasto programa de
cursos nos mais variados niveis, mediante a modalidade de Educagdo a Distancia e, além disso,
para estudar a possibilidade de construir uma agdo conjunta para o desenvolvimento de projeto
de ensino a distincia no Estado de Mato Grosso, visando & formagdo dos professores. Além do
mais, constataram-se semelhangas entre Mato Grosso e Quebec, no referente a extensdo e as
distAncias geograficas que separam os municipios, o que dificulta aos docentes o acesso as

institui¢des formadoras.

Ainda na fase de estudo, esteve na UFMT, em fevereiro de 1992, uma misséo da
UNESCO, cuja coordenadora, professora Maria Dulce Borges, chefe da Secdo de Formagao
Superior daquele 6rgdo, coordenou uma frente de estudo durante uma semana, com vista a
analisar a viabilidade de introdugdo de uma Licenciatura que atendesse ao magistério dos anos

iniciais e estudasse a possibilidade de financiamento desse projeto pela UNESCO.

Como conseqiiéncia dos contatos mantidos pelos integrantes da missdo mato-
grossense com as autoridades da TELUQ. foi definida uma agenda de cooperac@o entre essa
instituicdo, a Secretaria de Educagdo de Mato Grosso e a UFMT para a realizagdo de um
Programa de Formag@o de Professores em exercicio, no Estado, utilizando a Modalidade a
Distancia. O primeiro passo para a consolidagéo dessa agao, por parte da SEDUC e UFMT, foi a

criagdo de um Grupo de Trabalho Interinstitucional, do qual participaram técnicos € professores,
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sendo seis da SEDUC/MT e UNEMAT, e onze (0 nimero foi oscilando com o tempo)
representantes das diversas licenciaturas da UFMT. Entre outros objetivos, ensejavam construir
uma proposta de Formag¢do de Professores para o magistério dos anos iniciais, por meio do ensino
a distdncia. Essa equipe se propds, inicialmente, a tarefa de se capacitar para consolidar uma
visdo conjunta minima sobre os diversos problemas da EAD, mediante estudos de literatura sobre

EAD e seminarios internos.

Em agosto de 1992, o Senhor Guy Provot, diretor de Ensino e Pesquisa da TELUQ,
esteve em Cuiaba para conhecer a equipe e verificar in loco as possibilidades concretas de
desenvolver um projeto de EAD para o Estado de Mato Grosso. No relatorio apresentado a
UNESCO, como decorréncia dessa visita, o representante da TELUQ apontava que o Estado de
Mato Grosso dispunha de condigdes geogréficas, politicas e estruturais favoraveis. Por outro
lado, indicava que faltava a equipe de trabalho dominio no ambito da EAD e a inexisténcia de

pessoal que pudesse se dedicar integralmente ao trabalho.

Alicercada nas recomendagdes indicadas pelo representante da TELUQ, secundadas
pelos recursos provenientes da UNESCO. a equipe comecou a participar de um Seminario
Bimodal de Formacao a Distancia, no periodo de dezembro de 1992 a junho de 1993, sob a
diregdo do professor Roger Bédard, diretor do Servico de Comunicacdo da TELUQ (Téle-
Université du Quebec — Canadd), o qual deu grande impulso ao projeto. Posteriormente, esse

professor veio a integrar os quadros da UFMT, por meio da Catedra da Unesco.

O passo seguinte caberia a defini¢do da regido onde seria desenvolvido o projeto.
Nesse intento, consideraram-se os seguintes aspectos: o numero de habitantes, o nimero de
alunos atendidos pela rede publica, o numero de professores com formagdo, ou sem ela, para o
magistério, em condi¢des de realizar o curso e a ndo-existéncia de campi das universidades
publicas do Estado na regido. Em face disso, coube a Colider sediar o Pdlo € o Centro de Apoio
no assentamento do projeto, tendo em vista sua posicdo geografica que facilitava o acesso aos

demais municipios e por contar com estrutura de apoio necessaria ao desenvolvimento do curso.

Outros aspectos foram também previstos para a realizacdo do curso de Pedagogia a

Distancia, na fase de implementagdo do projeto piloto, como definir o limite maximo para
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atendimento nessa fase — cingindo-o a 350 participantes, uma vez que se tratava de projeto em

construgdo, em que todos se encontravam em processo de aprendizagem.

Assim, mediante o convénio de Cooperagdo firmado em 4/2/94, entre a UFMT, a
SEDUC e a UNEMAT, com as prefeituras envolvidas na instala¢do e implementagio do projeto,
inicia-se, em fevereiro de 1995, em carater experimental, o curso de Pedagogia a Distancia, na

cidade de Colider, situada no Norte/Noroeste do Estado.

Os termos do convénio estabeleceram responsabilidades e obrigagdes especificas de
cada parceiro do convénio. Ao IE/UFMT coube assegurar os recursos humanos e financeiros
necessdrios para instalagdo do Nucleo de Educagdo Aberta e a Distancia —- NEAD/IE/UFMT, bem
como disponibilizar as condigdes necessérias para a coordenagdo e supervisao do funcionamento
do curso, responsavel que ficou, ainda, pela elaboragdo do material didatico do curso,

capacitando os orientadores académicos, acompanhando e avaliando o projeto piloto.

A SEDUC tocou participar da coordenagdo, supervisao e avaliagdo das acdes de
instauracio e implementagdo da Licenciatura, providenciar infra-estrutura fisica, cedendo
professores para atuar como orientadores académicos, assegurando-lhes, com os municipios
envolvidos no projeto, recursos financeiros para o deslocamento tanto dos professores-alunos
como dos orientadores académicos. O pagamento complementar dos orientadores académicos, eis

outra competéncia direcionada a SEDUC.

As prefeituras competiria manter os professores em seus quadros, durante a
realizacdo do curso de Pedagogia a Distincia, facultando aos professores-alunos de seus
respectivos municipios transporte, alimentagdo ¢ hospedagem para os encontros presenciais.
Nessa mesma linha de responsabilidade, cabia-lhes a manutengdo do Centro de Apoio,
assegurando aos professores o uso de telefones, fax e outros meios de comunicagdo, bem assim a

efetiva participacdo nas atividades de formagéo, obedecendo ao calendario previamente enviado

aos Centros de Apoio.

O curso de Pedagogia a Distancia foi criado pelo Conselho Diretor, conforme
Resolucdo de n° 88, de 2 de agosto de 1994, com a denominag@o de Licenciatura Plena em

Educagdo Bésica: 1 a 4* séries, por meio da EAD, sendo credenciado pelo Ministério da
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Educagéo pela Portaria de n° 372, de 5 de marco de 2001, obtendo seu reconhecimento por esse
mesmo 0rgdo, a luz da Portaria MEC n° 3.220, de 22 de novembro de 2002, por um periodo de

cInco anos.

Por indispensavel, ¢ de notar que a seleg@o dos candidatos a este Curso leva em conta

estes critérios:
a) ser professor em exercicio na rede publica estadual ou municipal;
b) ter o 2° grau completo;

c) ser aprovado em exame vestibular, organizado de acordo com as normas

especificas da UFMT, cujo numero de vagas oferecidas varia de 350 a 500, em cada pdlo.

A essa luz, fica evidenciado que todos os professores-alunos do curso de Pedagogia a
Distancia sdo vinculados a rede publica de ensino, o que vale dizer que a formagao profissional é
de responsabilidade tanto da universidade, como da instancia formadora, quanto ainda dos 6rgéos

contratantes, in casu as Secretarias de Educagéo.

Os municipios assumem, em meio a outras obrigagdes, o compromisso de
disponibilizar os Centros de Apoio dotados |de estrutura basica, assegurando aos professores-

alunos possibilidade e recursos para realizar o curso com proveito.

Atualmente, essas preocupagdes, que ja eram objeto de agdes da UFMT, como foi
mencionado em outro momento, passam a contar com o incentivo e respaldo de politicas ptblicas

educacionais e ganhar corpo com dispositivos da LDB (Lei 9.394/96).

A nova LDB, no art. 80, abre caminho para o desenvolvimento de programas de

Ensino a Distancia, em todos os niveis e modalidades. e de Educa¢do Continuada.

As questdes relativas a EAD, de que trata a referida lei, foram regulamentadas pelo
Decreto 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, que enfeixa os principios e determina o que € EAD,
estabelecendo o regime de organiza¢do dos cursos, avaliacdo do desempenho académico do

aluno, certificacéo ou diplomacéo.
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O curso de Pedagogia a Distancia se respaldou na politica de ensino e pesquisa do
Instituto de Educagio que, desde 1992, quando criado, comegara a definir-se na perspectiva de
conceber formas alternativas de organizac¢@o do trabalho académico para formagao de professores

(SPELLER, 1996: 41-43).

Contou, de igual forma, com a contribuigdo de discussdes nacionais, principalmente
da ANFOPE, que, no documento final do VI Encontro Nacional (1992: 25), reconhecia a
necessidade do desenvolvimento de experiéncias de trabalhos articulados entre as Licenciaturas e

as Secretarias de Educaco dos Estados € municipios.

A primeira vista, a Licenciatura teve um impacto bastante positivo no Estado: dos
350 professores que se matricularam no primeiro curso, apos seis anos, 270 docentes o
concluiram. Mediante esse fato, a partir de 2000, com pequenas alteragdes, como ilustra o quadro
que segue, o referido curso se expande para outras regides de Mato Grosso, sendo ofertadas 3.039
vagas a novos professores em formagédo. Desse total, 2.219 sdo de responsabilidade da UFMT,
ficando as outras 820 a cargo da UNEMAT, distribuidas em sete polos: Colider — onde foi
realizado o projeto piloto —, Diamantino, Juina, Juara,Terra Nova, Jauru e Nova Xavantina,
integrando 46 municipios do Estado. Os pélos de Nova Xavantina e Jauru sdo vinculados a

UNEMAT e contam com assessoramento do NEAD/IE/UFMT.

Numero de alunos matriculados no curso de Pedagogia a Distancia, em 2000 e

concluintes até maio/2005.

Quadro 5: Produtividade - alunos matriculados e concludentes

Projeto Polos Total de alunos Total de
Expansio Matriculados Concluintes *
Colider,Diamantino
2000 Juara, Juina ,Terra Nova 2219 1603

Fonte: SIGED/NEAD/UFMT, 2005
*Refere-se ao nimero de professores-alunos que concluiram o curso até maio de 2005. Os
demais que freqiientaram o curso, devem integralizd-lo até marco de 2006.
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3.5 Estruturaciao e dinamizacio organizacional do curriculo

3.5.1 Projeto curricular

O curriculo aqui ¢ compreendido como um dos principais elementos da proposta

pedagégica do curso de Pedagogia a Distancia, instrumento que norteia as a¢des do curso.

O projeto curricular, o curriculo prescrito, € fruto de uma construg@o interdisciplinar e
coletiva. Contou com a participagdo de professores do curso de Pedagogia, de representantes de
Licenciaturas da UFMT e de representantes da UNEMAT ¢ da SEDUC/MT, com a finalidade de
assegurar unidade metodolégica na compreensdo da natureza do objeto de cada uma das ciéncias
(NEDER, 1996: 78). Os principios filosoficos e pedagogicos delineados no Programa
Interinstitucional de Qualificagdo Docente, do Instituto de Educa¢do da UFMT, também serdo

balizadores no processo formativo do referido curso.
Ainda a luz do projeto expansao/2000, os objetivos gerais do curso visam:

e contribuir para a compreensao do processo educativo escolar em suas
multiplas inter-relagdes: pedagdgicas, historicas, sociais, econdmicas,
politicas, culturais;

e contribuir para os fundamentos tedricos basicos das ciéncias que integram o
curriculo das séries iniciais; e, concomitantemente, seu tratamento didatico-
metodoldgico exigido no ambito dessas séries.

e desenvolver autonomia pessoal e intelectual que lhe permita relacionar-se com
o mundo do conhecimento e com os demais atores que integram o contexto
educacional, conduzindo, assim, sua propria caminhada (UFMT, 2003:29).

Ja os objetivos especificos do referido curso buscam:

e compreender a natureza das relagdes e inter-relagdes sociais, econdmicas,
politicas e culturais na constituicdo da realidade da educagdo escolar brasileira
e regional, bem como a importancia do processo da escolarizagdo na formagao
do cidad&o brasileiro;

e compreender os fundamentos das teorias do conhecimento que sustentam as
propostas metodologicas do processo ensino-aprendizagem;

e compreender o processo biopsico e social da crianga na constru¢do de suas
relagdes com o mundo e com os outros; e em seu desenvolvimento cognitivo,
moral, psicossocial, afetivo e criativo;
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e conhecer criticamente os conteudos especificos que integram as diferentes
ciéncias que compdem o curriculo das séries iniciais;

e desenvolver postura investigativa que o leve a problematizar a realidade
educacional, o seu entorno, e a compreender a pratica educativa em toda sua
complexidade;

e desenvolver agdes politico-pedagégicas para buscar a transformagdo da escola
¢ a construcdo de uma sociedade includente, justa e solidaria;

e desenvolver, no ambito de um projeto pedagogico de sua escola, a capacidade
de organizagdo curricular para subsidiar, de forma globalizada, a crianga em
seu processo de construgdo dos conceitos basicos no campo da linguagem, da
matematica e das ciéncias sociais naturais;

e criar espacos de aprendizagem coletiva, incentivando o dialogo, a troca de
idéias e o trabalho colaborativo” (UFMT, 2003: 29-30).

Para atingir esses objetivos, a estrutura curricular do curso de Pedagogia a Distancia é
organizada em dois nicleos de estudos, com um total de 3.300 horas e 221 créditos, conforme
grade curricular. De acordo com seu projeto, o curso se estrutura em dois nucleos que se devem
interligar, calcados nos conceitos de historicidade, construgio e diversidade, tendo como
principios epistemolégicos e pedagogicos a relagdo teoria-pratica, a interdisciplinaridade € a

pesquisa.

O primeiro ntcleo de estudo do curriculo é formado por disciplinas, como
Antropologia, Filosofia, Sociologia e Psicologia. Atinge uma carga de 900 horas. Em tese, visa
oferecer aos professores-alunos o aporte tedrico necessario para que possam entender o sistema
educacional em suas multiplas relagdes. E tarefa do conjunto das disciplinas das ciéncias da
educagdo dar os subsidios necessarios para que os professores-alunos possam compreender e,
principalmente, interpretar as caracteristicas socioecondmicas, politicas e culturais
contemporéneas. Esse niicleo se desenvolve em torno de trés fases; na primeira fase, com 60
horas, visa trabalhar a Educagdo, a Educagdo a Distancia e a Metodologia Cientifica, com a
finalidade de fornecer aos académicos visdo geral sobre o curso, para que possam entender a
natureza ¢ a filosofia da educacdo a distincia. A segunda fase, com 720 horas, compreende as
areas de Antropologia, Filosofia, Sociologia e Psicologia da Educagao. A terceira fase perfaz 120

horas, destinadas a realizagdo de pesquisa sobre o fendémeno educativo, consolidada no seminario

tematico.
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O segundo nucleo de estudos, com uma carga total de 2.400 horas, constituido pelos
“Fundamentos Tedrico-Metodolégicos das Ciéncias”, responde as preocupagdes de carater
tedrico-metodologico e pedagogico especificas da docéncia, nas séries iniciais do ensino
fundamental. Esse nucleo leva em conta a especificidade de cada campo do conhecimento,
desdobrando-se em duas fases. Na primeira fase, com 1.680 horas, dé-se énfase aos conteudos e
principios epistemolégicos e metodoldgicos das areas de conhecimentos de Linguagem, Estudos
Sociais, Ciéncias Naturais e Matematica. Por sua vez, a segunda fase contempla os Seminarios
Tematicos, com total de 720h. Ao final de cada area do conhecimento, € realizada uma pesquisa,

cujo resultado € apresentado no Seminario Tematico (UFMT, 2003).

Como ja foi mencionado, ao longo de sua formagdo académica, os professores-alunos
participam de seis Semindrios Temdticos. Estes fazem parte da estrutura curricular do curso,
sendo dois na area de Fundamentos da Educagdo (Antropologia, Sociologia, Filosofia e
Psicologia) e quatro na area de Fundamentos Teorico-Metodolégicos das Ciéncias (Linguagem,

Estudos Sociais, Matematica e Ciéncias).

Os referidos seminarios, segundo a proposta do curso de Pedagogia a Distancia, tém

como objetivos:

e propiciar ao professor-aluno momentos de reflexdo e analise sobre a realidade
educacional e sua pratica pedagdgica, com base nos subsidios tedrico-
metodoldgicos desenviolvidos nos diferentes nicleos e areas de conhecimento
do curso;

e possibilitar-lhe elementos para a produgido de um trabalho de analise critico-
reflexiva diante de determinada tematica ou situagao de seu cotidiano escolar;

e apontar possiveis caminhos e/ou estratégias para supera¢do da situacido
estudada;

e oportunizar, ainda, uma abordagem integradora entre os conteudos das
diferentes areas de conhecimento (UFMT, 2003: 44-45).

De acordo com Preti (2002), os Seminarios Tematicos

sdo concebidos como elementos dinamizadores que dao materialidade e
visibilidade a relagao teoria-pratica, a interdisciplinaridade e a investigagao, pois
tornam-se o locus do exercicio de teorizag¢do, de (re)significagdo do processo
formativo e de (re)construcao de praticas educativas.
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Por meio dos seminarios tematicos, os estudantes sdo impelidos a desenvolver
"atitude” investigativa e reflexiva sobre questdes relacionadas com as politicas educacionais do
Pais e do Estado, e com problemas da sua comunidade. Os seminarios tematicos sdo
desenvolvidos em equipe, no decurso de cada disciplina ou érea. Iniciam-se com a fase de
planejamento e revisdo de bibliografia (para elaboragdo do anteprojeto de pesquisa); em seguida,
a equipe realiza o trabalho de campo e redige o trabalho conclusivo de area (TCA). As tematicas
dos seminarios sio definidas pelos especialistas, associados aos coordenadores dos pélos e do
NEAD. Posteriormente, sdo submetidas ao crivo dos orientadores académicos, ocasido em que se
discutem os subtemas e suas possiveis delimitagdes. Para cada subtema, € indicada a bibliografia
basica para ser lida e estudada pelos orientadores académicos e pelos professores-alunos. A
equipe de especialistas propicia as orientagdes metodologicas iniciais grifando os passos a serem
seguidos. Os resultados da pesquisa sdo apresentados publicamente, em evento organizado para
esse fim, por meio de estratégias diversas (GTs, oficinas, painis), dos quais participam 0s
colegas de curso, os orientadores académicos do pélo, a equipe do NEAD, os professores

especialistas da drea e, as vezes, a comunidade local (PRETI, Seminarios Temdticos, 2003).

3.5.2 Estrutura organizacional

Por se tratar de curso realizado em parceria, envolve varias instituigdes, sediadas em
diferentes localidades. As instdncias responsaveis para o pleno funcionamento das agdes
administrativas e pedagogicas do Curso de Pedagogia a Distancia séo: Nucleo de Educagao
Aberta e a Distancia (NEAD), vinculado ao IE/UFMT; Pélos Regionais; Centros de Apoio;
Equipe Multidisciplinar — Especialistas; Coordenador Pedagogico do curso, Coordenadores de

polos; Orientador Académico.

Os municipios participantes do Programa de Licenciatura em Educagdo Basica foram

organizados em torno de pélos regionais, em cinco microrregioes.

O NEAD é um nucleo vinculado ao Instituto de Educacdo da UFMT, responsavel
pelo planejamento, desenvolvimento e avaliacdo dos projetos e programas educacionais na
modalidade a distancia. Além dos projetos dos cursos de Licenciatura em Pedagogia a Distancia,

o NEAD desenvolve projetos de producdo de software e de pesquisa; pelo programa de pos-
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graduacio /ato sensu, tem realizado os cursos de especializagdo para a formagao dos orientadores
académicos em educag@o a distincia para desempenharem suas atribui¢bes. Mantém intercdmbio
com outras instituicdes que desenvolvem ag¢des no dmbito da formagdo de professores que se

assemelham ao programa da UFMT e, igualmente, com algumas organiza¢des internacionais.

Por sua vez, os Centros de Apoio (cince, ao todo) sdo vinculados ao NEAD.
Localizados nos municipios-polo, sio instalados no municipio que se apresenta mais estratégico e
que oferece as melhores condi¢gdes. Esses Centros se encarregam do funcionamento das
atividades administrativas e pedagégicas do curso. Em tese, todos dispdem de instalagdes e de
infra-estrutura que permitem o desenvolvimento das orientagdes académicas, os encontros
presenciais e seminarios tematicos; de igual modo, de servigos de apoio pedagogico ao estudante,
entre eles biblioteca, videotecas e soffwares educativos, linha telefénica, computador com ponto

para internet.

Os Nucleos Municipais de Educac¢do a Distancia funcionam em cada municipio
conveniado para execu¢do do curso, dispdem de uma infra-estrutura e de servigos de apoio, como

local para atendimento para os servicos de orientagdo académica, biblioteca e videoteca.

Em suma, o curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia agasalha uma equipe
para o devido suporte pedagogico, constituida por coordenag@o do curso no NEAD, coordenagdo
do pdlo, coordenagdo dos Centros de Apoio, equipe pedagdgica e equipe de orientadores
académicos. As fungdes de coordenagdo do curso e de coordenacdo de pélo sdo preechidas por
docentes dos quadros da UFMT, nomeados pelo Conselho de Ensino e Pesquisa e Extensdo
(CONSEPE-UFMT). As coordenagdes dos Centros de Apoio sdo exercidas pelos orientadores

académicos, indicados por seus pares.
De acordo com o Projeto Politico-Pedagogico, as fungdes do coordenador do curso
$3o0:

e representar o curso perante a coordenagdo do NEAD;

e responsabilizar-se pelos planos de viagem da equipe de coordenadores de
polos e professores, por ocasido dos deslocamentos para os municipios polos:

e responsabilizar-se pela organizacdo e planejamento pedagogico do curso;
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elaborar, com base nas informag¢des dos coordenadores de polo, relatdrios
anuais sobre o desenvolvimento do curso;

estimular e sugerir discussoes periodicas sobre aspectos pedagogicos do curso;

orientar o trabalho de professores da UFMT que venham a atuar no curso;

coordenar as reunides semanais da equipe pedagogica do curso para discussdo
e encaminhamento de questdes ligadas ao curso;

e acompanhar o processo de avaliagdo do curso, em suas multiplas dimensdes
(UFMT, 2003:82).

Cabem ao coordenador de pdlo as seguintes fungdes:

e presidir o colegiado do pdlo que coordena;

e articular e viabilizar o trabalho de Orientagdo Académica no seu pélo de
trabalho;

e representar o polo no NEAD; responsabilizar-se pelo acompanhamento do
processo de avaliagao em suas miltiplas dimensoes;

e representar 0 projeto, municipios e comunidade circunscrita ao seu polo de
atuacdo;

e responsabilizar-se pela distribuigao do material didatico em seu pélo;

e discutir, com os especialistas, os trabalhos a serem desenvolvidos no polo
durante as atividades de formagdo dos orientadores académicos;

e coordenar as atividades ligadas a realizacao dos seminarios tematicos, de
estudos e pesquisas desenvolvidas em seu polo:

e acompanhar o processo de registro académico em seu polo e os trabalhos de
secretaria do Centro de Apoio;

e manter contato permanente com os municipios envolvidos, para que sejam
garantidas as condigdes acordadas em convénio:

e solicitar, quando necessario, palestras, cursos, seminarios, etc., que
contribuam para melhor desempenho da equipe de orientadores sob sua
responsabilidade;

e elaborar relatérios anuais sobre o desenvolvimento do curso em seu polo
(UFMT, 2003:82-83).

Da equipe pedagdgica, localizada no NEAD, constituida, como ja foi mencionado,
pelo coordenador do curso e pelos coordenadores de polo, fazem parte também os professores-

especialistas, cujas fun¢des sdo:

e indicar o coordenador de pélo:



e acompanhar e avaliar o desenvolvimento do curso e da modalidade da
educagdo a distancia;

"

e participar de cursos de aprofundamento teorico, relativos a modalidade de
EAD;

e participar de encontros e reunioes relativas ao curso;

e claborar e desenvolver projetos de pesquisa visando ao aprofundamento
tedrico-metodologico da modalidade de Educagdo a Distancia, avaliando o
desenvolvimento do curso e da modalidade;

e acompanhar e avaliar o desenvolvimento das areas de conhecimento, em
especial na sua area de formacao;

e analisar as propostas de “Verificagdo de Aprendizagem™ (Meio I1), elaboradas
pelos especialistas da area, contribuindo para sua elaboragdo;

e definir o tema dos Seminarios Tematicos;

e decidir sobre questdes pedagdgicas referentes ao curso, pautadas nas
observacdes dos coordenadores de polo e dos colegiados de polo;

e viajar aos municipios para desenvolver programacgao conjunta com o Centro
de Apoio, quando se fizer necessario;

e acompanhar a elaboragdo do material didatico, desde sua concepgdo até sua
finalizag@o grafica;

e produzir e/ou reelaborar material didatico utilizado no curso” (UFMT, 2003).

3.5.3 Orientacio Académica: atribuicdes

Na modalidade da Educagéo a Disténcia, a figura do tutor, ou orientador académico, é
peca fundamental para o éxito dos cursos, bem assim para assegurar a baixa taxa de evasdo nos

programas.

As Investigagdes a respeito do servi¢o tutorial desenvolvido nas Universidades a
Distédncia, de maneira geral, tém demonstrado a importancia desse servigo, em razdo das
expectativas nele depositadas. A bem dizer, ¢ termo tutor ancora seu significado no verbo latino
de onde emana: tieri ¢ sindénimo de guardar, ter debaixo da vista, proteger, defender. Bem por
isso, cabe ao tutor a tutela, o cuidado de velar por alguém, sem duvida por ser este mais
fragilizado. Em suma, ao tutor se delega o papel de protecdo, de defensor. E ele o guardido, o que

supervisiona.
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Segundo Balcells e Martin (1985: 63-64), a figura do tutor no campo académico
aparece no século XIX, no interior das universidades inglesas de Oxford e Cambridge. Em
virtude da eficicia desse modelo de apoio 4 aprendizagem, o tutor passou a ser institucionalizado
nas universidades, a fazer parte da composi¢do do quadro docente. No campo académico, entao, a
fungo do tutor seria de assessorar grupos de alunos, de modo individualizado, cuidando de seu
comportamento e de seus estudos, sempre sob a coordenagdo do professor titular. Esse modelo
tutorial presencial influenciou muito a configuragdo da tutoria implementada pela primeira
universidade a distancia, a Open University (1969), e que serviu de “modelo” as
megauniversidades a distdncia que surgiriam depois dela, como a UNED da Espana (1972), a
Anadolu University da Turquia (1978), a University of South Africa (1973), a Indira Gandhi

National Open Univésity da India (1985), para citar algumas.

Segundo Bédard (2004: 116) e Albuquerque (2005: 60). dentre outros, as varias
instituicdes que trabalham com o EAD, perfilham diferentes conceitos e nomenclaturas para
designar e conceituar a figura do tutor ou orientador académico. Na Télé-Univesité, no Canada,
utilizam-se enquadramento e intermedidrios; a Universidade Aberta de Portugal recorre a
expressdo apoio tutorial; por sua vez, a Universidad Nacional de Educacion a Distancia — UNED,
Espanha, adota as designagdes — orienta¢do tutorial e professor-(tutor); A Open University, no
Reino Unido, emprega os termos tutoria e tutor. No Brasil, alguns programas mantiveram 0s
vocabulos tutoria e tutor, por ser talvez o de maior acolhimento na esfera do EAD. como as
Universidades Federais do Para e de Ouro Preto. Nesse cendrio, a UFMT se diferencia das

demais, no denominar o trabalho de orientagdo académica e o profissional encarregado de

executa-lo de orientador académico.

1%

Henri (1993:29) afirma que os orientadores académicos (tutores) sdo “os
intermedidrios que exercem o papel de fazer compativel o ensino com as expectativas do

estudante, adapta-lo as suas necessidades e ajudar a resolver problemas que possam surgir”.

Em outras palavras, o tutor é um profissional que assume diversos papéis, cujo
objetivo principal é o acompanhamento do estudante em seus esforgos de aprender. Segundo
Deslise et al. (1985), “tendo conhecimento de base do contetido, ele ¢ um facilitador que ajuda o
estudante a compreender os objetivos do curso, um observador que reflete, um conselheiro sobre

os métodos de estudo, um psicologo que é capaz de compreender as questdes e as dificuldades do
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aprendiz e de ajuda-lo a responder de maneira adequada e, finalmente, um especialista em
avaliagdo formativa™. A essas fungdes pode ser acrescentada aquela de administrador, para dar

conta de certas exigéncias da institui¢ao.

Em resumo, um dos elementos constitutivos da EAD, diferenciando-a do ensino
presencial, é a apresentagdo de um processo de ensino e aprendizagem mediatizado. Nesse

sistema, a tutoria se apresenta como fundamental.

Para Arnaiz, o tutor ou orientador académico ¢ um orientador da aprendizagem,
dinamizador da via socioafetiva da sala de aula e orientador pessoal, escolar e profissional dos

alunos (2002: 17).

Preti (2002) corrobora a visdo de Arnaiz, ao afirmar que o orientador € o sujeito
mediador e humanizador de todo o processo, do qual depende grande parte da condugdo do
processo de ensinar e de aprender, pois é ele que “orienta”, aponta os caminhos ao aprendente.
Desempenhar essa fun¢do ndo é tarefa facil. Criar condi¢des e situacdes, que favoregam a
aprendizagem, de forma que o aluno se perceba como agente desse processo, exige do orientador
académico conhecimento ndo s6 sobre a abordagem construtivista e sociointeracionista,

enfocando as dimensdes cognitiva, social e afetiva.

E imprescindivel, para o desempenho da fun¢io de orientador académico. uma
formacgdo sélida no que tange aos fundamentos epistemologicos e metodoldgicos da educagdo, a
formagdo e atuagdo politica e as dimensdes da profissionalizacdo. Por igual, impde-se que ele
desenvolva as capacidades e habilidades de lideranga, bem como empatia, cordialidade e o saber
ouvir. Somando-se a essas atribui¢des, o orientador académico deve ser capaz de provocar
situagdes que permitam aos aprendentes refletir sobre as praticas pedagogicas ancoradas em
situagGes concretas do cotidiano escolar, passando do campo pedagdgico para O campo

sociopolitico.

Nessa dire¢do, Neder (2000: 119) alerta para o fato de que o orientador académico
necessita, em especial, de uma formagdo, no que se refere aos aspectos politico-pedagogicos da

Educacdo a Distancia € da proposta tedrico-metodoldgica da qual ird participar. A selecdo e a
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formacdo do orientador académico constituem uma das garantias da qualidade do trabalho

educativo que se quer desenvolver.

Apesar de todo esse cuidado com a orientagdo académica, suscita-se a seguinte
questdo: como € possivel um profissional que fez uma licenciatura em outras areas, quando se
sabe que os saberes da area pedagégica geralmente sdo secundarizados, encarregar-se de um

trabalho com tais dimens&es? Essa duvida perdura ainda quando estejam por tras, de toda pratica,

as melhores inten¢des desses profissionais.

No modelo de orientagdo académica, proposto e implementado pela Universidade
Federal de Mato Grosso, apesar de apresentar uma identidade propria, ha uma aproximagdo com
os aplicados pela UNED e pela TELUQ. Essas institui¢des respaldaram a experiéncia que vem

sendo desenvolvida pela UFMT.

Afinal, por que, na UFMT, se utiliza a expressdo orientador académico, e ndo tutor,
como ocorre usualmente nas instituicdes que oferecem essa modalidade de educagdo? O dilema
do uso da denominag@o ja despertou bastante discussdo. Para alguns, trata-se apenas de questao
de léxico e contetdo. Preti (2002) apresenta os argumentos para explicar tais opgdes: “mesmo
tendo algumas caracteristicas em comum, cada instituigdo que oferece cursos em EAD, ao buscar
construir seu «modelo tutorial”, ao definir o tipo de relagdo entre o tutor, o aluno ¢ o material
didatico, esta fazendo uma opgdo por uma concepgdo de ensino e educag@o presente na proposta
pedagdgica do curso ou da instituicdo ”. Em nossa compreensao, a questao do uso do termo tutor,
ou orientador académico, ndo pode ser reduzida ao privilegiamento deste ou daquele termo,
pouco importando a forma como se queira nomear. Parece-nos que o mais significativo seria
compreender que, em todas as experiéncias em EAD, se ressalta a importancia do sistema de
tutoria, ou de orientagdo académica, cujo objetivo outro ndo ¢ sendo acompanhar, motivar,
orientar e estimular a aprendizagem autdnoma do estudante, suporte necessario para ©

fortalecimento e edificagdo de todo o trabalho de interagdo a ser desenvolvido em prol da

constru¢do da cidadania.

Do nosso ponto de vista, a diferenga ¢ muito mais de forma do que de concepgéo.

Mais importante ¢ saber como se tem dado o processo de orientagdo académica no curso ora
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examinado do que circunscrever nossa preocupacgao a algo que tdo-somente tangencia a esséncia

do problema.

O projeto (2000-2005) do curso |de Pedagogia a Distancia estabelece que o trabalho
de orientagdo académica vai além da mediagdo entre o licenciando e o material didatico;
tampouco esse papel se restringe a mera facilitacdo e/ou motivagao da aprendizagem, que tém
sido as fungdes dos tutores. Assim, esses agentes, com “cara” e perfil de professor, devem
promover situacdes em que os licenciados transitem do senso comum para o comportamento
cientifico, bem como levantem/provoquem questionamentos e reflexdes sobre a pratica
profissional dos discentes. Isso deixa claro que, em face da complexidade da agdo docente, esses
agentes precisam ter ou buscar conhecimento dos contetdos especificos das varias areas que
compdem o curso de Pedagogia a Distancia, das formas de ensinar aquele que € a razdo do seu

trabalho, o professor-aluno.

O fato ¢ que o Projeto concebe a Orientacdo Académica do curso de Pedagogia a
Distancia como um dos elementos do processo educativo, que leva a (re)significacdo da
Educagdo a Distancia, sobretudo porque possui a peculiaridade de romper com as nogdes de
tempo e espago da escola tradicional, compreendidos estes como exteriores ao homem. Nesse
enfoque, o tempo € o de cada individuo, como acentua Neder (2000: 117): “o processo dialogico
que se estabelece entre aluno e orientador deve ser tnico, porque o tempo € 0 espaco de cada um
dos alunos em particular ocorrem de maneira diferente do que acontece na relagdo educacional
tradicional, em que o tempo e o espag¢o sdo objetivados, desencarnados da subjetividade do

sujeito”.

Com base no que nos informa o Projeto de Expanséo, esses agentes t€ém a fun¢ao de
orientar, dirigir, supervisionar e avaliar o processo de ensino-aprendizagem do professor e aluno.
E também da responsabilidade desses profissionais fazer a mediagio entre os professores-alunos

e os autores dos fasciculos.

Os orientadores académicos sdo professores das redes, estadual e municipais, cedidos
por meio de convénio, e ficam & disposi¢do do NEAD/IE/UFMT até a conclusdo do curso,

exclusivamente para desenvolver o processo de ensino-aprendizagem com o aluno, para avaliar

110



seu trabalho, bem como responder a seus questionamentos acerca de conteudo e funcionamento

do curso.

Esses orientadores sdo escolhidos por meio de um processo seletivo que leva em

conta alguns critérios:

e ser o candidato portador de diploma de curso de Licenciatura Plena em uma
das areas de conhecimento do projeto;

o ter disponibilidade para se deslocar aos municipios integrantes do polo, assim
como residir num dos municipios que dele faz parte.

e participar, ap6s o processo seletivo, de um curso de especializagdo promovido
pelo NEAD, que aborda, entre outros, contetdos relativos @ EAD, material
didatico e processo de orientagdo. (UFMT, 2003)

O processo de Orientagdo Académica foi concebido para ser realizado pelas formas
presencial e a distdncia. Na modalidade presencial, ainda na primeira experiéncia, o professor
licenciando, para buscar orientagdo em seus estudos, deslocava-se de sua comunidade, dirigindo-
se até o polo-sede. Atualmente, como o orientador académico reside num dos municipios

abarcados pelo projeto, fica facilitado o deslocamento do professor-aluno ao Centro de Apoio

para o atendimento de seus afazeres.

Cada Centro de Apoio do NEAD conta com uma equipe de orientadores académicos,

numa relagio de 20 até 30 professores licenciados por orientador, conforme quadro 6:

Quadro 6: demonstrativo relagéo_orientador académico/professor-aluno

POLOS N ° ORIENTADOR N ° DE
Ano 2002 PROFESSORES-ALUNOS

TERRA NOVA 21 433
DIAMANTINO ' 33 606
COLIDER . 25 509
JUINA 18 : I A0
JUARA | 09 : 180
TOTAL 106 ' 2132

Fonte: dados coletados no NEAD para esta pesquisa, maio de 2003.

Conforme estudos de Preti (2003), os 109 orientadores académicos que atuam no

curso de Pedagogia a Distancia do Instituto de Educagéo da UF MT sdo habilitados nas diversas
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Licenciaturas, a maior parte (55,4%) afeta & Pedagogia. Os restantes, 44,6%, estdo distribuidos
como segue: 12,9% em Letras, 11,9% da érea de Historia e Geografia, 6,9% nas diferentes areas
de Ciéncias (Biologia, Fisica, Quimica), com 4,0% em Matematica. Igual coeficiente (4,0%)
corresponde a Educagdo Fisica e Artistica. Ha ainda 3,0% de formados em Filosofia e,
finalizando, uma psicéloga. Este estudo informa igualmente que, além do nivel superior e do
curso de pos-graduagdo lato sensu, existem orientadores académicos que buscam maior
crescimento profissional: hd uma orientadora com mestrado em Biologia, duas concluindo o
mestrado em Educagdo na UFMT, cinco inscritos no mestrado de Educacdo € uma no de

Biologia, também na UFMT (PRETI, 2003: 73).

Importa considerar que, em alguns municipios, ndo hd ou quase inexistem quadros
locais que atendam as exigéncias para ser tutor/orientador. Dai terem de recorrer ao que hd de

disponivel no momento.
Os orientadores académicos tém ainda estas fungdes, de acordo com o projeto:

e participar de cursos e reunides para aprofundamento tedrico relativo aos
conteudos trabalhados nas diferentes areas:

* realizar estudos sobre a educagdo a distancia;

» conhecer e participar das discussdes no referente a confec¢do e ao uso de
material didatico;

e auxiliar o aluno em seu processo de estudo;

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

e orientar o aluno na sua auto-avaliagéo;

e estimular o aluno nos momentos de dificuldades, para que nao desista do
curso;

e participar ativamente do processo de avaliagdo da aprendizagem;

e fazer o registro de todo o percurso do académico sob sua responsabilidade,
entregando as respectivas avaliagdes (UFMT, 2003: 72 e 84-85).

Geralmente, esses orientadores se localizam nos Centros de Apoio, podendo,

deslocar-se até onde se encontra o professor-aluno.

Para os orientadores académicos desempenharem suas fungbes de natureza

académica, isso €. orientarem os estudos e avaliarem a aprendizagem dos professores-alunos,
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devem participar inicialmente de um curso de especializagdo (lato sensu) de Formagdo de
Orientadores Académicos para a EAD. Igualmente, de uma programagdo de formagéo continua,

emergencial e em servigo, sobre os conteudos curriculares do curso de Pedagogia a Distéancia.

Essa formagio continua € ministrada pelos professores especialistas das varias areas
e pelo coordenador pedagdgico do curso de Pedagogia a Distancia. Observa-se que hd uma
acentuada rotatividade de orientadores ao longo do desenvolvimento do curso. Nao poucos
orientadores s3o substituidos pelos mais variados motivos, principalmente por mudanga de
domicilio, por ocuparem outras fung¢des, ou por participarem de cursos de pos-graduagdo stricro
sensu, quando ndo pelo fato de ndo se adaptarem a fungéo. Em decorréncia disso, constantemente

hé selegdo para orientador académico.

A exemplo disto, em determinado pélo, numa mesma oportunidade, foram
substituidos todos os orientadores académicos e, até mesmo, o coordenador. No processo de
selecdo, como nao apareceram, em numero suficiente, candidatos que atendessem aos requisitos
previstos, alguns dos que haviam sido demitidos foram reintegrados. Esse fato tem implicagdo
didatico-pedagogica, uma vez que o orientador que participa do projeto ja em andamento ndo fez
o curso de especializagio, como também ndo participou de alguns cursos de capacitagao em
contetidos especificos. Porém constatamos que ha orientadores que estdo no projeto desde a

experiéncia piloto (turma 1995-2000), e outros que foram tutores do Logus 1 ¢ IL.

I evantamento realizado por Albuquerque (2005: 83-84), no atinente a quantidade de
orientadores académicos com curso de especializagio, pde a luz a seguinte tabela: dos 101
orientadores académicos do curso de Pedagogia a Distancia, que participaram do levantamento,

trinta deles nio fizeram o curso de Formacdo de Orientadores Académicos para a Educagéo a

Distincia”. Os detalhes podem ser pingados a seguir:

Tabela 1: Orientadores académicos segundo o curso de formagéo de tutores

Formacio sobre Colider Diamantino Juara Juina Terra Nova Total Geral %
Ensino a Distincia
Sim 17 25 6 4 17 69 £8.32
Nio 7 4 1 14 5 31 30,69
Nio respondeu 0 1 0 0 0 1 0,99
Total de tutores 24 30 7 18 22 101 100,00

Fonte: Albuquerque, Luciente Bastos de Andrade Formagdo Continuada de Tutores no/para o Ensino a Distancia® Representagao dos Tutores e Professores-
Especialistas do Curso de Pedagogia a Distancia da UFMT. Tese de Doutorado  USF, 2005
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Essa tabela evidencia que a entrada desses novos orientadores ndo foi acompanhada
por um programa planejado de formagao inicial e em servigo, dando-se de maneira assistematica
e na dependéncia do apoio de colegas orientadores. Segundo Castillo Arredondo (1995), “um
tutor, em nosso caso orientador académico, ndo se improvisa nem deve ser improvisado™. Estdo
esses dados a revelar, duvidas ndo ha, que, no mais das vezes, o orientador é “pego a laco”,
despreparado que € para a fun¢do a que se habilita. Isso ndo se compatibiliza com o sonhado:
deve o orientador ser alguém preparado, isto, é, ndo objeto do improviso, caido na malha da
educac@o ao acaso, dispensado das credenciais necessarias. A bem da verdade, “improviso” €
precisamente o oposto do que se prepara. Em latim, providere significa ver de antemado, olhar
com cuidado, olhar pelo outro, fazer provisdes. No caso, chega-se a conclusdo de que 1sso ndo
ocorre. Dai o improvisado, o que confere o carater de improviso, criado na hora, para atender a
uma situacdo ja posta, ao deus-dard. Ou, como assevera Freire: “ninguém ensina o que ndo sabe.
Mas também ninguém, numa perspectiva democratica, deveria ensinar o que sabe sem, de fato.
saber o que ja sabem e em que nivel sabem aqueles e aquelas a quem vai ensinar o que sabe™

(1997: 131).

Os orientadores académicos encerram também, para seu processo formativo de
educacdo continuada, a participacdo dos especialistas. Os especialistas sdo professores-autores
dos fasciculos. ou professores dos quadros da UFMT, designados para efetuar a orientagédo € o
acompanhamento das areas de conhecimento do curso de Pedagogia a Distancia, quando néo
professores contratados exclusivamente para essa finalidade. Cabe a esses profissionais
assessorarem os orientadores académicos dos Centros de Apoio no que diz respeito ao estudo € a
discussdo dos conteudos abordados no material didatico do curso, como também nas fases de
planejamento e realiza¢do dos Seminarios Tematicos. Esses educadores ficam a disposi¢do dos
orientadores académicos, em dias e horarios previamente agendados, para sanar-lhes as duvidas.

Os contatos podem ser feitos por telefone, fax e internet.
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3.5.4 Material didatico do curso de Licenciatura em Pedagogia a Distincia

Para operacionalizagdo do curso, sdo disponibilizados recursos didaticos, como

material escrito, textos audiovisuais, textos orais e textos dos alunos.

Com vista a aprofundar os conteudos trabalhados nos fasciculos, devem ser colocados
a disposicdo dos professores-alunos, nos Centros de Apoio, textos complementares, tais como
livros, artigos de revistas, jornais e artigos produzidos pelos professores da UFMT, como também
aqueles produzidos pelos orientadores académicos, sem descurar do fato de que contam, ainda,

com alguns recursos de multimidia, sobretudo os CD-ROMs.

As linhas da editoragdo, conforme Speller (1996: 176-179), foram definidas pelo
NEAD com a Editora da UFMT, em um projeto conjunto, considerando as caracteristicas
especificas dos professores-autores, em relagdo a seu quadro conceitual, tendo, porém, alguns
critérios comuns. Seja exemplo a adequagio necessaria a Educagdo a Distancia, tanto em relagdo
a conteudos quanto em relagdo a aspectos formais: linguagem, formato, quantidade de laudas e
ilustracdes. Ja o design, por disciplinas, tem o mesmo padréo, diferenciando-se as cores das capas

e o tamanho da letra (VIEIRA, 2001).

Uma andlise ligeira dos fasciculos permite observar que apresentam linguagem e
formatacdo adequadas. A linguagem ¢ clara e simples, os desenhos favorecem a reflexdo. Ja em
relagdo ao tamanho das letras, leva em considerac¢@o a possibilidade real atrelada ao fato de haver

alunos que, muitas vezes, estudam a luz de vela ou de lampido.

Como material basico, o curso de Licenciatura conta com quarenta e cinco fasciculos:
quatro sobre “Aventura de Ser Estudante”, quatro de Antropologia, trés de Sociologia, trés de
Psicologia, trés de Filosofia, seis de Linguagem, treze de Matematica, quatro de Geografia e
quatro de Histéria. Produziu um conjunto de quatro CD-ROMs que enfeixam as areas de
Antropologia, Sociologia, Psicologia, Filosofia, Linguagem e Ciéncias. Neles, ha indicagbes de
textos, de filmes, de videos, de bibliografia e sdo atrelados aos fasciculos. Hd. por igual, uma

segdo diaria, em que o estudante pode fazer registro de suas dividas e questionamentos, surgidos
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durante o processo de estudo. Além disso, releve-se a secao que estimula a reflexdo e o contato

direto dos estudantes com os professores das areas de conhecimento, por meio da internet.

O material didatico predominante € o material escrito, podendo-se dizer que essa
modalidade estd imbricada com o modelo tradicional, utilizado desde a instauragdo do sistema de

ensino a distancia, citado no primeiro capitulo, pagina 32.

3.5.5 Avalia¢ao da Aprendizagem do Curso de Pedagogia a Distincia

De acordo com o Projeto Politico Pedagdgico e com o regulamento do curso
supracitado, o processo avaliativo se apresenta como um dos elementos de decisiva importancia
para subsidiar a tomada de decisdes, abrangendo, além da avaliacdo da aprendizagem, a do
material didatico, da proposta curricular, do sistema de orientagdo académica ¢ a avaliagdo do
impacto socioeducacional do curso na formacdo dos professores-alunos. Entretanto, o processo
avaliativo prevalente € a avaliacdo da aprendizagem. Quanto as demais dimensdes avaliativas
previstas no projeto, ainda nio foram contempladas, a ndo ser como objeto de monografias,
dissertagbes e teses. Esses trabalhos tém incidido sobretudo nas agdes das orientacdes

académicas.

Embora a avaliagdo da aprendizagem implementada no curso de Licenciatura leve em
consideracdo a Resolugdo n°. 27 do CONSEPE, de 1/3/1999 — que expressa os critérios de

avaliagdo da aprendizagem da UFMT—, o NEAD elaborou regulamento, com caracteristicas

proprias, para proceder a avaliagdo e atribuir conceitos aos professores-alunos, adotando critérios

para fazer face as especificidades dessa modalidade de curso.

No Projeto Expansfo, a avaliagdo da aprendizagem € definida como processual, cuja
énfase deve recair na analise da capacidade critica do professor-aluno, bem assim indicar a
necessidade de se apoiar nos principios norteadores do curso que envolve as dimensoes
metodologicas e a dinamica curricular, cuja base esta focada no principio educativo do trabalho e

do ensino pela pesquisa, como se pode observar pelos pontos listados no projeto:

e Metacognitivo: verificar se professor-aluno esta conseguindo acompanhar as
abordagens e discussdes propostas no material didatico; como realiza as
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tarefas propostas em cada 4rea do conhecimento; como desenvolve as
propostas de aprofundamento de conteido; qual tem sido sua busca no
concernente ao material de apoio bibliografico; como desenvolve as atividades
em grupo.

e Didatico-pedagogico: se o professor-aluno é capaz de estabelecer relagoes
entre conhecimento trabalhado e sua pratica pedagogica; se tem
experimentado aplicar novos saberes em sua sala de aula, como e quais os
resultados alcangados; como se da o processo de interlocugdo com a
orientagao académica;

e Politico-social: se o professor-aluno participa ativamente da construcdo
curricular do curso; se participa, e como, em ag¢des educativas no interior da
escola onde atua e no movimento educacional do municipio, Estado e Pais;

e Afetivo e motivacional: como € o relacionamento do professor-aluno com o
orientador académico € os colegas do curso; como se sente no curso; como
esta avaliando seu percurso como académico; se tem problemas de ordem
pessoal, ou profissional, interferindo no seu processo de aprendizagem™
(UFMT, 2003: 73-75).

O modelo de avaliagdo prescrito no Projeto do Curso de Licenciatura em Pedagogia a

Distancia comporta trés momentos seqiienciais denominados de Meio [, Meio II € Meio III.

Os dois primeiros momentos se destinam a avaliar os mesmos conteidos, e sio
realizados por disciplina ou 4rea. O professor-aluno, para ir ao Meio II, ndo podera fazé-lo se ndo

ap6s cumprir as exigéncias do Meio I.

No que se refere ao Meio I, este € necessario para que o orientador académico possa
avaliar a caminhada do professor-aluno, no que toca & compreensio e a aprendizagem dos
contetidos dos fasciculos. Caso o professor-aluno ndo apresente desempenho satisfatorio, devera

refazer o percurso, até que seja considerado apto para efetuar o Meio II.

Assim, para processar o Meio I, o orientador académico se utiliza da entrevista para

verificar os seguintes aspectos:

se a professora-aluna esta conseguindo acompanhar e compreender as discussoes
propostas nos fasciculos; quais os graus de dificuldades encontradas na relacdo
com os contetdos trabalhados; relacionamento com a orientagao académica;
como desenvolve as propostas de aprofundamento de contetidos; qual sua busca
no tocante ao material de apoio, sobretudo bibliografico; procura manter um
processo de interlocugdo permanente com professores e orientadores; como se
relaciona com os outros alunos do curso; tem realizado as tarefas propostas em
cada 4rea de conhecimento, tem-se utilizado de diferentes melos para
comunica¢do com a orientagdo académica e com os professores; e sua pratica
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pedagdgica; tem problema de ordem pessoal e profissional interferindo no seu
processo de aprendizagem (UFMT, 1999 :55).

Conforme ja mencionado no Meio II, a avaliagdo presencial incide sobre os
conteidos de cada area de conhecimento, sobretudo quanto aos aspectos cognitivos. Sua
efetivagdo ocorre com o uso de provas escritas dissertativas, realizadas individualmente, sem
consulta (no inicio do curso com consultas), em data tinica para todo o pélo. Tais provas sdo

elaboradas pelos professores especialistas.

Os critérios de andlise e corregdo sdo submetidos a apreciacdo dos orientadores
acad€émicos; estes, por sua vez, sdo os responsaveis pela aplicacio e correcdo das provas, em

conformidade com os critérios construidos pelos especialistas.

Segundo a UFMT (1999: 55), nessa avaliagdo o orientador académico deve atentar
para “observar em que medida o aluno estd acompanhando e compreendendo o contetido
proposto em cada uma das areas de conhecimento: se € capaz de posicionamentos critico-

reflexivos diante das abordagens trabalhadas ¢ diante de sua pratica docente”.

No que toca a isso avaliagdo, se ficar configurado que professor-aluno nio tenha dado
conta dos objetivos/critérios estipulados pelo especialista, sera orientado a refazer o percurso,
submetendo-se a nova "verifica¢do de aprendizagem". E importante lembrar que, no curso, nio
ha a figura da “reprovag¢do”, portanto o professor-aluno pode refazer qualquer modalidade
avaliativa quantas vezes foram necessarias. Assim, cada aluno vai se adequando em situagdes e

areas de estudo diferenciadas ao longo do curso.

Essa modalidade avaliativa (prova escrita) visa cumprir determinacgio legal, conforme

o art. 7° do Decreto n° 2.494/98.

E importante sublinhar que. em cada momento avaliativo (Meio I, Meio II e Meio
III), o professor-aluno recebe uma qualificagdo expressa em conceito: o6timo, bom. regular e
insuficiente. O professor-aluno que obtiver conceito inferior a bom, devera retomar suas leituras,
a fim de superar as dificuldades detectadas, submetendo-se a nova avaliacdo (extraordinaria),

uma vez que esse € 0 conceito minimo para prosseguir a caminhada.
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No que tange ao Meio III, também denominado Terceiro Momento, a avaliagdo da
aprendizagem compreende a apresentagdo em grupo dos trabalhos de investigagdo e exposigdo
oral relativos aos semindrios tematicos que ocorrem ao fim de cada disciplina ou por area de
conhecimento (seis no todo). Antes, os trabalhos dos professores-alunos sdo avaliados por
orientadores, coordenadores e especialistas nos respectivos polos; somente aqueles que passarem

pelo crivo, serdo apresentados no seminario tematico.

Isso implica dizer que poderdo participar de todo o processo do semindrio tematico
(do anteprojeto ao Relatério) tdo-s6 os professores-alunos que estiverem participando do Meio I e
Meio II, na respectiva area em que se realizard o semindrio, nio dispensada a elaboragdo do
projeto de pesquisa. As docentes que ndo logram éxito nesta etapa, devem apresentar seus

trabalhos em outra oportunidade, a que denominamos semindrio extraordinario.

No andar da realizaciio dos Seminérios Tematicos, sdo utilizados trés instrumentos de
avaliagdo da caminhada do académico: ficha de acompanhamento do orientador, ficha de auto-
avaliacdo e ficha dos observadores. O orientador, depois de analisar esses instrumentos, produz

um conceito final do desempenho académico no Semindrio Tematico.

Apbs todos os processos avaliativos, € realizada a valoragao final do desempenho dos
discentes. Nessa fase, os conceitos sdo transformados em nimero para atender a exigéncia de

normas institucionais: sete ¢ a média (nota) minima que se exige, com vista a aprovagao.
3.6 Alguns apontamentos/ambigiiidades/contradicoes

Analisando, em linhas gerais, a proposta curricular e organizacional do curso em
aprego, percebe-se que ela apresenta particularidades, mesmo se pautando no fulero dos
pressupostos dos demais cursos de Licenciatura Plena em Pedagogia das séries iniciais do Ensino
Fundamental do Instituto de Educagio da UFMT, a exemplo do que sucede na sede e nas
parceladas. Tais diferengas se processam na composi¢do curricular desses cursos. Realizado na
modalidade presencial-regular (na sede), o curso tem seu curriculo organizado em torno de trés
nticleos de estudos, a saber: Estudos Profissionais Gerais, que € constituido pelas areas de

Fundamentos da Educagdo e de Politica e Organizagao Escolar, encartando Didatica e Curriculo,
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Estrutura ¢ Funcionamento do Ensino Basico, Politica e Planejamento na Educagdo e
Organizag¢do do Trabalho Escolar; Estudos Profissionais Especificos, enfeixando as éareas de
Linguagem, Matematica, Estudos Sociais ¢ Ciéncias Naturais; em terceiro plano, Estudos e
Atividades Interdisciplinares. a englobar a produgdo de pesquisa, os Semindrios Integradores—,
que sdo efetivados nos dois primeiros nicleos de estudos—, bem assim o estagio e a produgio de
“dossi€” profissional, apresentado pelos alunos como trabalho de fim de curso. Essa mesma
estrutura curricular € aplicada no curso realizado no interior do Estado. na modalidade parcelada.

(UFMT,1993, 1994: 53- 54).

Ja a estrutura curricular do curso de Licenciatura em Pedagogia a Distancia ¢é
elacomposta por apenas dois nucleos de estudo. Enquanto o primeiro concerne aos Fundamentos
da Educagdo, o segundo se refere aos Fundamentos Tedrico-Metodolégicos das Ciéncias,
direcionado que ¢ para o estudo dos contetidos e métodos das disciplinas especificas das séries do

ensino fundamental, como ja fora tratado.

Pelo que pude deduzir da estrutura curricular didatico-pedagégica do curso de
Pedagogia a Distincia, no que se reporta as disciplinas que fundamentam a organizagdo do
trabalho pedagégico, como Didatica, Curriculo, e Planejamento, sobretudo Pratica de Ensino, na
tentativa de superar antigos problemas presentes nos cursos de formagdo de professor retiraram-
se as disciplinas pedagdégicas da grade curricular para que fossem trabalhadas tranversalmente
nas disciplinas e atividades do curso, principalmente nos semindrios tematicos. Estes, em
primeiro foco, oferecem significativa base de fundamentagdo teérica para, num segundo

momento, “mergulhar” na pratica.

Sem muito analisar, eliminaram-se as disciplinas encarregadas de cimentar a base
pedagdgica do curso. E possivel que isso tenha sido feito por mera comodidade, indo ao encontro
do que, a primeira vista, se fazia mais simples. A expectativa dos que propuseram era de que, no
entrechoque de idéias e o envolvimento com os temas de estudo, fossem suficientemente
capazes, se nao de suplanta-las, ao menos de substitui-las. Ao semindrio o papel de salvador da
patria, remédio para todos os males. Ele, por si so. daria conta, faria as vezes das disciplinas
pedagégicas. E de surpreender que esse pensar tenha aflorado da mente de educadores. Todos
sabemos - e quanto ! — que, verdadeiramente, € na pratica que o educador se educa. No entanto, a

base pedagogica € indispensavel, € o primeiro degrau a ser transposto.
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A falha fundamental de algumas pedagogias contempordneas estd ancorada
precisamente neste ponto: na desconsideragio — para nao dizer desprezo — pelo que ¢ essencial a
tarefa pedagogica. Esse alicerce, ¢ nosso entender, ndo pode ser jogado no lixo. Tais disciplinas
se revestem deste papel: tratar dos temas basicos de forma madurecida, pisando e repisando seus
conceitos. Temos conosco que essa decisio — de excluir as disciplinas pedagégicas — muito se
deve a influéncia dos que dedicam suas horas e seu trabalho para a formagéo dos professores da
licenciatura, sabedores que somos de que estes atribuem, no geral, pouquissima importancia a tais

disciplinas.

Apbs conhecer o contexto do curso de Pedagogia a Distéancia, objeto do nosso estudo,
no item seguinte buscamos conhecer quem foram os sujeitos que participaram do projeto, no que

diz respeito ao perfil de nossos sujeitos, em dmbito geral.
3.7 Perfil dos professores-alunos do curso de Pedagogia a Distancia

O propésito da elaboragdo e aplicagdo deste questiondrio aos professores-alunos do
NEAD ¢ conhecer as caracteristicas/condi¢des socioecondmicas, culturais e educacionais. Em
verdade, podem esses dados revelar as condigdes em que vivem, trabalham e estudam. Sdo

indicadores importantes para compreendermos o ser professor.

Os dados levantados por meio dos questiondrios aplicados nos cinco polos, que
compreendem o programa do NEAD/IE/UFMT de Educagdo a Distancia, estdo a patentear
algumas caracteristicas dos professores-alunos com relagéo a género, origem social, Ingresso no
magistério, dentre outros aspectos, posto que o ser humano € influenciado pelo contexto em que

se situa e se constroi no “conjunto das relagdes sociais” (GRAMSCI, 1981).

Um dos primeiros aspectos levantados a respeito dos professores-alunos apenas
reafirma o que as estatisticas oficiais tém historicamenie demonstrado, pois, do total de 1.294
sujeitos que responderam ao questiondrio, 86,7% pertencem ao sexo feminino e 13,3% ao sexo
masculino. Mais uma vez, confirma-se a predominancia da face feminina no magistério desde a

Primeira Republica (PESSANHA, 1994), sobretudo nos anos iniciais do ensino fundamental,
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condizendo assim com a op¢do do projeto que, a principio, fazia uso da denominagio

professoras-alunas/licenciandas/académicas. Veja grafico 3.

Género

100,0%

i | |oFeminino

i
A

50,0% Masculino_

0,0%

Griéfico 3: Género — Professores-alunos do NEAD,

Contudo, observa-se, nos dltimos estudos, que o ingresso de profissionais professores
do sexo masculino, neste nivel de ensino, vem aumentando. Assim como as mulheres vém
ocupando novos postos de trabalho, os homens também t€m buscado novas ocupagdes,

impulsionados pela falta de oportunidade e concorréncia no mercado de trabalho.

A despeito disso, Cunha (1999: 136), com base em estudo de Garcia (1995), alinha
sete categorias constantes da profissdo de professor que julga como responsadveis pela
desprofissionalizagdo da categoria: burocratizagdo do trabalho, intensificagdo/proletarizacéo,
colonizacdo e controle, feminizagdo, isolamento individualismo, carreira plana, riscos

psicolégicos.

Nio € nosso objetivo, neste momento, fazer uma anélise pormenorizada dessas
categorias inventariadas pelo autor acima, mas somente ratificar que todos os estudos feitos em
torno de género demonstram a feminizagcdo do magistério como um dos fatores responsaveis pelo

baixo reconhecimento social da profissao.

No magistério, diferentemente do que ocorre em outras profissoes, o papel da mulher
se apresenta nio sé devidamente “dignificado”, mas, por conta de sua identificacdo plena com a
tarefa a que se propde, nao ha distor¢des salariais no confronto mulher/homem. Cremos se deva

ao magistério, mais do que a qualquer outra profissao, o mérito de identificar o trabalho da
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mulher — posto em igualdade — com o do homem, franqueando que essa conquista de af se

expandisse a outros contextos.

O estudo mostra que a maioria dos professores-alunos fez o magistério no ensino

médio, conforme grafico 4, atuando nas séries iniciais do ensino fundamental.

| Modalidade do curso

] Magistér;o |
100,0% - Ens. médio prof.

80,0%

0O Ens. médio nao
60,0% - profissionalizante.
ol O Supletivo
20,0% - @ Outro equivalente

0,0%

O Nao respondeu

Grafico 4: Ensino Médio - Professores-Alunos.

Dados do Instituto Nacional e Pesquisas Educacionais Anisio Teixeira (Inep/MEC),
tomando por base os dados do Censo Escolar, Sistema Nacional de Avaliacdo da Educacio
Basica (Saeb) e Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (Pnad/IBGE) sobre a situagéo do
Professor no Brasil (2003) explicitaram que, “mesmo com avancos, hd necessidade de melhoria
na escolaridade. A formacgdo dos professores melhorou em todos os niveis de ensino e houve
redugdo dos professores leigos na tltima década”. Contudo, afirma o estudo, apenas 57% dos
docentes que atuavam na pré-escola, ensino fundamental e ensino médio possuiam formagdo em

nivel superior, que seria ideal.

Analisando, em conjunto, a escolaridade do pai e mae, conclui-se que o maior indice
(61,9% mae e 66,2% pai) estd inserido entre a 1° € a 4* série. Vale destacar que 21,9% das maes e

21% dos pais sdo analfabetos, situagdo mais elevada do que a média nacional.

Quanto a naturalidade dos pais, verifica-se um indice elevado: 33,9% nos Estados do
Rio Grande do Sul, Parana e Santa Catarina, e 29,8% distribuidos entre os Estados de Maranh#o,

Minas Gerais e Sao Paulo.

125



Com relagdo a naturalidade (Estado de origem) dos professores-alunos, verificamos
que s3o oriundos, também na sua maioria, da Regido Sul do pais, 0 que € uma caracteristica da
Regido Norte do Estado de Mato Grosso, ocasionado pelo processo de colonizagdo agricola
intensificado pelo Governo Federal e Governo Estadual na década de 70 e 80. Curioso
igualmente observar que quase todos os Estados da Federag¢do contribuem, ora mais, ora menos,
para a composi¢cdo dessa tabela, ausentes tdo-somente quatro Estados: Roraima, Amapa,

Amazonas e Acre.

Tabela 2: Naturalidade dos professores-alunos, por Estado.

Edles Total

Natirslidade Colider Diamantino Juara Jufna Terra Nova

n % n % N | % n % n % n %
AL 1 0,3 5 1.4 0 0,0 1 0.4 0 0,0 7 0,5
BA 3 0.9 2 0.6 2 23 7 1 2 038 16 1.2
CE 3 0.9 3 1.4 2 23 1 04 2 0.8 13 1,0
ES 5 1,5 1 0.3 0 0,0 5 2,0 4 1.6 15 1,2
GO 8 2.3 12 34 1 1,1 7 27 4 1.6 32 2,5
MA 9 26 3 038 0 0,0 3 12 34 133 49 38
MG 16 4,7 12 34 3 5,7 19 7.5 7 27 59 4.6
MS 14 4,1 7 2,0 6 6.8 12 4.7 14 55 33 4.1
MT 17 5.0 143 405 8 9,1 31 122 20 7.8 219 16,9
PA 1 0.3 3 0.8 0 0.0 0 0,0 4 1.6 8 0.6
PB 0 0.0 0 0,0 1] 0.0 0 0.0 1 0.4 I 0,1
PE 3 09 3 0,8 0 0,0 2 0,38 3 1,2 11 0.9
PI 2 0.6 0 0.0 0 0,0 0 0.0 2 0.8 4 0.3
PR 183 3534 79 22,4 39 443 104 40,8 77 302 482 37,2
RJ 0 0,0 0 0,0 1 1,1 2 0.8 0 0.0 3 0,2
RN 0 0.0 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 04 1 0.1
RO 0 0,0 0 0,0 0 0,0 1 04 0 0.0 1 0,1
RS 21 6.1 27 7.6 6 6.8 20 7.8 40 157 114 8.8
sC 13 44 16 45 3 34 18 7.1 22 8.6 74 5.7
SE 2 0,6 0 0.0 0 0.0 0 0,0 1 0.4 3 0.2
SP 38 11,1 32 9.1 13 17,0 21 82 13 5.1 119 92
TO 0 0,0 0 0.0 ] 0,0 ] 0,0 1 0.4 1 0.1
N. Respondeu 2 0.6 3 0.8 0 0,0 1 0.4 3 1.2 9 0,7
Total ]343} 100 ’ 353 l 100 ‘ 88 l 100 [ 255 [ 100 | 255 J 100 T1294| 100

Ao somarmos os percentuais dos nascidos no Estado do Parana, Santa Catarina e Rio
Grande do Sul, temos um coeficiente de 57,7% dos alunos, dado este que vem comprovar a
historia destes municipios, bafejados em sua origem pela expressiva vinda de colonizadores do

Sul do pais.

127



Em adendo, ha uma predominéancia da raga/cor de pessoas brancas, correspondendo a

50%, ao passo que mulatos/pretos alcangam indice menos expressivo: 10,4%.

O estudo comprova que ha predominancia de casados, abarcando 67,9% entre os
alunos. Mais que tudo, ¢ um indicativo de que a maioria dos professores-alunos, sobretudo as
professoras. trabalham em jornada tripla. Nessa esteira, depreende-se — ponderando os dados—
que a jornada tripla dos professores é uma constante entre a categoria. E importante trazer a lume
também as transformagdes sociais que ocorreram, em que a mulher passou a ocupar seu espaco
dentro do mercado de trabalho, tendo que partilhar seu tempo entre os afazeres domésticos e a
fungdo de educar os filhos, com as responsabilidades profissionais, exigindo dela "dupla" ou até

"tripla" jornada de trabalho.

O percentual de 75,5% dos que tém entre um e trés filhos comprova outra realidade: a
de que os casais de hoje, por causa de suas condigdes econdomicas e de empregabilidade, optam
em ndo ter mais que trés filhos. Assim, a maioria das familias (88.3%) é composta por trés a

cinco pessoas.

O Grafico 5 patenteia que, dentre os professores-alunos, um grupo de 10,4% se vale
dessa renda para atender a necessidades individuais. Por outro lado, para 23.3 % deles essa
atividade representa o elemento central no sustento da familia. Para o grupo maior — um
coeficiente de 63,6 % —, contribui ela parcialmente para atender as necessidades da familia.
Denota ainda que, 79,3% dos professores-alunos ndo exercem outras atividades remuneradas

além do magistério.
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Grifico 5: Composicao da renda familiar dos professores-alunos do NEAD, por pélo.

Ha predominancia de 45,9% dos professores-alunos com renda na faixa de R$ 500,00
a R$ 1.000,00. Com relagdo aos proventos recebidos, 48,8 % declararam que a renda mensal €
suficiente, em parte, para suas despesas pessoais, enquanto 27,2% declararam nao ser suficiente.
Quanto aos que a consideram suficiente para prover despesas proprias, o indice se circunscreve a

21,5 %.

Renda Suficiente

50,0% |

400% 1 | 0 Sim i
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20,0% - | O Nao
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Grafico 6: Renda — necessidades

Para Odelius & Codo (1999: 193), o salario serd adequado quando o valor pago ao
trabalhador suprir suas necessidades; serd baixo quando faltar algo a mesa, ou a biblioteca do
professor; serd alto quando permitir que se amplie o poder de consumo definido pela cultura e
pelo desenvolvimento histérico da categoria, encartando alguns supérfluos, ou, o que € o mesmo,

que se amplie o indice das necessidades desta categoria profissional.
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A questdio trabalho-remuneragdo dos profissionais da educagdo € ponto passivo de
ampla discussdo da categoria. Discutir e implementar politicas educacionais voltadas para a
melhoria das escolas publicas, sem, todavia, repensar a questdo dos salarios associada a questao

da carreira do magistério se tornara inviavel, suscetivel a mero discurso politico.

Pesquisa feita pela APEOESP (Sindicato dos Professores do Ensino Oficial do Estado
de Sdo Paulo) sobre a evolucao do salario real da categoria, naquele Estado, utilizando o ICV do
DIEESE como deflator, elucida que, até 1979, o salario do professor III perdeu o poder aquisitivo
no mesmo ritmo que o salario minimo. Foi o mecanismo de aumentar a jornada de trabalho do
professor, sem o equivalente aumento de saldrio, que provocou tais perdas, o que ndo se deu com

o salario do professor II (ZAGO JR, 1998: 348).

Pesquisa semelhante realizada pelo Inep/MEC, outubro de 2003, demonstrou que 0s
professores da segunda fase do ensino fundamental na Regido Centro-Oeste tém a segunda menor
remuneracdo do pais, de R$ 593,52. O saldrio ¢ maior apenas do que aquele pago na Regido
Nordeste, ficando abaixo da média salarial do Brasil para esse nivel de ensino, que ¢ de R$ 599.
Constatou-se, também, que o salario dos professores que atuam na Regido Centro-Oeste € 13
vezes menor que o saldrio de um juiz. Contudo, a pesquisa pds as claras, igualmente, que 0s
professores da educagdo infantil no Centro-Oeste t€m a melhor remuneracdo do Brasil, com

média de RS 749.61.

SALARIO DOS PROFESSORES

Cenfro-Deste

Brasil

Tipos de profissionais

427 14961
Professor de 17 & 4 serie 461 67 567 38
i 59985 59352

Professor de nivel médio 666,23 87220
20541 | 219040
iz | 8300 | 73M®

Fonte:MPC/MEC
Historicamente, tem-se observado o aumento de atividades curriculares e extra-
curriculares que devem ser desempenhadas pelos professores. No momento atual, cabe aos

professores ndo apenas a tarefa do ensino. Ou seja, para além dessa atividade, o professor precisa
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ter desenvolvido determinadas habilidades e competéncias que lhe permitam atuar também como
mediadores/facilitadores da aprendizagem, dentre elas as fungdes de psicdlogo, assistente social e

de orientador sexual no sistema educativo.

Essas novas tarefas sdo conseqiiéncias advindas do processo da mudanga social
ocasionada principalmente pela nova forma de acumulagdo do capital, pelos avangos de novas
tecnologias no campo das ciéncias, microeletronica, telecomunicagdes e, também, pela forte
exigéncia de que a escola funcione a semelhanca do mercado. As mudangas decorrentes desse
processo imputam significativas alteragdes no desempenho profissional de todo e qualquer
trabalhador, sobretudo alterando as formas de convivéncia e relacao social, “pois as pessoas sdo

aquilo que consomem™ (SEVCENKO, 2001: 64).

Cunha (1999: 128) salienta que os instrumentos que o professor utilizava para
desenvolver seu oficio ficavam cingidos a palavra escrita e falada. Estas continham os elementos
de verdade, dado que representavam o discurso oficial da ciéncia e da cultura. A escola, além de

tudo, tinha praticamente o monopélio da transmisséo do conhecimento e da informagéo.

A nova organizag¢do da sociedade, como mencionado, e das formas de convivéncia
social requer conseqiientemente, outra estrutura da educagdo e dos profissionais que nela atuam.
Entende-se que a informacgdo e os processos comunicacionais ndo mais estao restritos ao espago
escola. “A introdu¢do de novas técnicas gerou uma dindmica em que o potencial transformador
das sociedades modernas se multiplica numa velocidade muito maior do que a necessaria para
que as pessoas possam compreender ou refletir sobre seus impactos futuros™ (SEVCENKO,

2001: 44).

As novas tecnologias, produzidas a partir da chamada terceira revolugdo industrial
(assim considerada por varios tedricos), instauram novo espago a ser percorrido pelo homem
contemporaneo, o Cyberspace. Borba acrescenta a essa discussao a necessidade de democratizar
0 acesso as tecnologias, indispensaveis para formagdo plena da cidadania: “(...) o direito a
alfabetizagdo tecnolégica como estando no mesmo nivel da alfabetizagdo e da alfabetizacdo

matematica”(2002: 157).
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Quanto aos professores-alunos do NEAD, 47,2% dos entrevistados dizem ter
conhecimento de informética razoavel e ruim, ao passo que 39,3% testemunham que gostariam
de aprender. Apenas um grupo de 12,6% diz ter excelente conhecimento. Ressalva-se esta
predominéncia em meio aos professores-alunos: 93% nao possuem computador em casa, 0 que
significa exclusdo acentuada dos beneficios trazidos pela internet. Vale destacar que 64% dos
entrevistados nunca usaram a internet. Dos que fazem uso dela, 35,9% dizem que utilizam para

fins de estudo.
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Grifico 7:Conhecimento em informatica pelos professores-alunos
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Grifico 8: O uso da Internet pelos professores-alunos
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Grafico 9: Internet em casa

Os dados aferidos demonstram que o uso do computador e da internet pelos
professores-alunos € restrito: pouquissimos tém oportunidade de usufruir da informagao das
facilidades ensejadas pela rede/internet. O indice dos que nao tém conhecimento de informatica é
preocupante, haja vista, como foi discorrido, no respeitante ao exercicio pleno da cidadania, toda
atividade profissional nesta sociedade requer conhecimentos e habilidades proporcionados pelos

recursos tecnologicos.

Esses dados revelam uma preocupacio. No Capitulo 1, oportunidade em que tratamos
especificamente sobre as caracteristicas da EAD, ficou evidente que ter acesso e dominio das

tecnologias da informagdo e comunicagéo € condi¢ao indispensével para sua efetivagao.

O estudo feito pelo IBGE pontifica que houve uma redugdo signjﬁcativa dos
professores leigos que atuavam na pré-escola, no ensino fundamental e no meédio. Na pre- escola,
confirmou-se um aumento no nimero de professores com qualificagdo adequada (magistério ou
licenciatura), que passou para 27 % em 2002, confrontado com os 17% em 1991. E, ainda, 91%

dos professores desse nivel possuem formagdo adequada dentro do proposto pela LDB 9.394/96.

Outros dados dessa pesquisa, conforme grifico 10, registram que, para 54,7% do

universo pesquisado, ser professor € fonte de prazer, de satisfacdo pessoal.
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Condicao de ser professor
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Grafico 10: A condicdo de ser professor

Por sua vez, o percentual (38,6%) dos que nao identificam a profissdo como fonte de
prazer € bastante elevado, se levarmos em consideracdo o numero de professores representado
por este indice. Nao obstante, a insatisfacdo e/ou mal-estar leva ao desestimulo de investimento
na carreira. O desejo de mudar de profissdo ndo € descartado, mas, sim, almejado por alguns
professores. Todavia, hd certa contradi¢do, no cotejar tais dados, pois a maioria, 76,7%, ndo
gostaria de mudar de trabalho, refor¢ados pelos 75,8% dos entrevistados que se sentem

adaptados ao trabalho.

Esteve pondera que a sociedade parece ter deixado de acreditar na educagdo como
promessa de futuro melhor; os professores enfrentam sua profissao com uma atitude de desilusao
e de rentincia, que se foi desenvolvendo em paralelo com a degradacdo da sua imagem social.
(1995: 97). Ainda segundo o mesmo autor, os professores enfrentam circunstancias de mudanca
que os obrigam a fazer mal seu trabalho, tendo de suportar a critica generalizada que, sem
analisar essas circunstancias, os considera responsdveis imediatos pelas falhas do sistema de
ensino. A expressdo mal-estar docente aparece como um conceito da literatura pedagégica que
pretende resumir o conjunto de reacdes dos professores como grupo profissional desajustado

devido a mudanga social (ESTEVE, 1995: 97).
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Quanto ao motivo da escolha do curso de Formagao de Professores a Distincia, ha
certo equilibrio entre as diversas op¢des, ndo sem ressaltar que a opg¢ao “adequada as minhas
aptiddes pessoais” apresenta um dos maiores indices: 28,1%.

Escolha do curso

_Iﬁ Ao‘_aq. as minhas aptid-éa_s "
pessoais |

30,00% - f | @ Amplas possib. Salariais
25,00% | o O Mercado de trabalho
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1
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Grifico 11: Quanto a escolha do curso

Bourdieu (1982:158), por meio dos conceitos de habitus, ajuda a compreender a
escolha profissional. Para o autor, o habitus €, ao mesmo tempo, um sistema de esquemas de
producdo de préticas e apropriacdo das préticas. Isso nos leva a entender que o mundo social e,
em “particular, o mundo familiar, tende a ser percebido como evidente, uma vez que o seu
habitus, isso €, as estruturas mentais através das quais eles apreendem o mundo social, sao em
esséncia produto da interiorizacdo das estruturas do mundo social”. As escolhas das melhores
estratégias objetivas, entre as quais se encontram o percurso escolar e a carreira profissional, so
fortemente influenciadas pela posigao social ocupada pelo individuo, sendo as oportunidades de
éxito das estratégias relacionadas com a maior escolarizacdo, e menores quanto mais simples ou

modestas forem suas condi¢des sociais.

As vezes, ao escolher uma profissdo, a pessoa se encaminha para a tnica
oportunidade ocupacional que o contexto no qual se encontra lhe franqueia. Conclusdo que dessa

nao se distancia foi constatada no estudo que ora realizamos.

A titulo de ilustracdo, apresento dois depoimentos pincados das entrevistas, tanto

individuais como as efetuadas em grupo, privilegiando as que se fazem mais afeitas ao tema.

[...] Eu comecei na educagao por acaso. Nao pensava ser professora, mas foi o emprego que
achei acabei entrando e hoje eu gosto [...] (EGO).
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[...] pela facilidade de trabalho [...] (E1c20).

Interessante foi verificar que, se os professores pesquisados tivessem a possibilidade
de fazer outro curso superior, optariam por licenciatura em Letras, Matematica ou Biologia,

seguida da opg¢do conferida ao curso de psicologia.

Pelos dados do Inep (2003), no que toca ao tempo de dedicagdo ao magistério, a
maioria dos docentes tem carga semanal superior a 20 horas. Na 3* série do ensino médio, quase
25% dos professores de Lingua Portuguesa e Matematica estdo submetidos a uma carga hordria
superior a 40 horas. Entre os professores-alunos pesquisados, os dados denunciam conclusdo que
dessa ndo se extrema: eles dedicam 6 a 8 horas didrias em sala de aula, sobrelevando que 33,9%
gastam de 30 a 40 horas semanais trabalhando em sala de aula, somadas todas as escolas em que

atuam. Em meio aos entrevistados, 42,3% afirmam que dedicam 5 a 10 horas semanais para

preparagdo de aulas.

Como mencionamos no inicio do texto, houve um aumento nas tarefas a serem
desenvolvidas pelos docentes, as quais, todavia ndo se fizeram acompanhar de uma melhoria

efetiva dos recursos didatico-pedagogicos e das condigdes reais do trabalho docente.

Exemplo disso ¢ verificarmos que apenas 17,1 % dos professores-alunos declararam
ter condi¢des de comprar os livros necessérios para complementar seu estudo, enquanto 30,8% se
manifestaram impossibilitados de fazé-lo. Ha predomindncia — atingindo a casa de 80,5%, o que
sinonimiza dizer que 4 entre 5 professores se encontram nessa situagdo — daqueles que
consideram possuir poucos ou muito poucos livros para estudar, assinalando que a biblioteca ¢
composta, em sua grande parte, por livros didaticos. Apenas 2,2 % declaram que nunca recorrem
a biblioteca; 61,6% acentuam que, ndo possuindo biblioteca, se socorrem de outros meios (centro
de apoio, sala de apoio, ou escola municipio). Mais: 28,4% ponderam ter biblioteca pessoal, com

quantidade de livros variada.
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Recurso para compras de livros
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Grifico 12: Dispde de recursos para a compra de livros

Em sintese, o perfil socioeducacional delineado pelos dados obtidos, mediante o
questiondrio aplicado, revelou que estes professores-alunos possuem as caracteristicas desejaveis
para fazer o curso a distancia. Isso porque, em sua maioria, sdo profissionais ja adultos, que
moram em regides distantes dos grandes centros, o que, de certa forma, impossibilita e dificulta o
acesso a educacao convencional, agravado pelas longas jornadas de trabalho, e necessitando de
formacao adequada. Vale lembrar que esta formacao adequada que se deseja, segundo a pesquisa,
¢ justificada por dois principais motivos: imposi¢ao legal e desejo de completar os estudos em

nivel superior.

No entanto, se levarmos em considera¢do o que diz Moore e Kearsley (1996), em
relagdo ao conceito fundamental de educag@o a distancia, a sinonimizar o simples fato de o aluno
e o professor estarem separados pela distancia, algumas vezes também pelo tempo, e mediados
pela midia de comunicagdo, parece-nos que um dos requisitos fundamentais nio estd sendo
ensejando aos professores-alunos, ou seja, o acesso as tecnologias e o dominio delas,
principalmente o computador e a internet. Os dados mostram que grande parte dos professores-
alunos ndo tem acesso a informatica de forma satisfatéria, uma vez que 93% nao possuem
computador em casa e 64% dos entrevistados nunca usaram a internet. E nos Centros de Apoio,
localizados em cada pdlo, que ficam disponiveis computadores com acesso a internet, telefone e
fax, para uso de todos os professores-alunos. Todavia, h4 indicios de que os Centros de Apoio

ainda ndo t&m respondido satisfatoriamente a essa necessidade.
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Ainda os mesmos autores descrevem uma série de fatores extracurriculares que
podem influenciar o desempenho do aluno a distancia: “o trabalho (estabilidade,
responsabilidades) familia, satide, interesses e obrigagdes sociais podem influenciar positiva ou
adversamente o aluno”. Salientam, de igual modo, que quanto mais elevado o grau de estudo do
aluno, mais chances tera de obter sucesso no curso. Mais. E necessario aos alunos dos cursos a
distdncia: terem a mente aberta para novas idéias e perspectivas, programarem-se de forma
disciplinada para o auto-estudo; manifestarem autonomia intelectual e desenvolverem o
pensamento critico-reflexivo; interagirem com 0s tutores e/ou orientadores no processo de

ensino-aprendizagem, e, finalmente, executarem as tarefas em tempo habil.

Certamente que ndo esgotamos nossa compreensio sobre 0 perfil dos professores-
alunos pesquisados, aferindo tdo-somente alguns elementos sobre sua vida e profissdo. No
Capitulo seguinte, muitos desses aspectos serdo retomados, quando analisaremos as percepgoes

dos professores-alunos a respeito do curso de Pedagogia a Distancia.
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CAPITULO 4 - PERCEPCAO DOS PROFESSORES-ALUNOS SOBRE O CURSO DE
PEDAGOGIA A DISTANCIA

Este capitulo tem como objetivo analisar a percepcdo e a compreensdo dos
professores-alunos e orientadores académicos em relacdo ao curso de Pedagogia a Distéancia,

oferecido pela UFMT.

Qualquer universo pesquisado apresenta uma dimensao conceptual que molda e €
moldada na e pela mundivivéncia de cada um. A leitura critica dos dados € uma estratégia de
desvelamento de relagdes interpessoais e pessoal-institucionais que explicam o que ha de

singular, mas também o que ha de padronizado em dada coletividade.

O discurso dos pesquisandos é o lugar que oferece ao pesquisador percepgoes do e
sobre 0 outro, 20 mesmo tempo em que muito revela do proprio informante. E nesse campo que

se nota o entrecruzar entre o micro e o macrocontexto, que engendram visdes de mundo e

desnudam “ideologias™.

No caso deste estudo, a analise das informacdes dadas pelos envolvidos com o curso
de Pedagogia a Distancia permite depreender as interpretagoes dadas por eles ao curso. De igual
modo e de forma complementar, ¢ ndo contrria, permite aquilatar como essas interpretagoes

sdo, em alguma medida, fornecidas pelo proprio curso.

A aproximagdo dos discursos de diferentes sujeitos revela certa identidade,
possibilitando a depreensio de um possivel discurso-matriz de ampla circulagdo entre os atores
envolvidos. Ou seja, cada fala, cada resposta escrita representa, considerada a subjetividade de
cada um, um conjunto de valores partilhado, uma concepgao de mundo. Centramos foco em
compreender as percep¢des dos professores-alunos e dos orientadores académicos sobre 0s
impactos do curso de Pedagogia a Distancia. No entanto, ndo podemos ignorar, igualmente, que,

para que eles ocorram, muitos pactos foram sedimentados.
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4.1 As percepgdes reveladoras das motivagdes que levaram os professores-alunos a

freqiientar o curso de Pedagogia a Distancia

Cabe-nos esclarecer que, nas entrevistas, nem todas as respostas se direcionavam, de
forma linear, ao encontro das perguntas. Na tabela a seguir, ndo foram contempladas as
percepgoes dos professores provenientes das entrevistas individuais, por entendermos que tal

resultado nao comprometeria essa questio.

Vale ainda elucidar que as motivagdes nao sio excludentes. Nessa linha, a vertente
“desejo de realizar um sonho” pode também estar associada ao fato de o curso ser “gratuito”,
podendo igualmente estarem imbricadas, uma e outra, com a “facilidade de conciliar estudo.,
trabalho e familia”. Tais associagdes, antes de descaracterizarem nosso intento, conseguem
fortalecé-lo, grifando a maior ou menor importancia que se deve atribuir as vertentes como na

tabela 3.

A Tabela 3 franqueia visualizar o interesse dos professores-alunos pelo curso de

Pedagogia a Distancia.

Tabela 3: Entrevistas em Grupo: discursos reveladores que levaram os professores-alunos a fazer o curso de
Pedagogia a Distancia

Motivagdes| Recorréncias

Realizagdo de um sonho: ter curso superior ' 58

Gratuito/situagdo financeira ndo permitia frequientar IES privada 49

Facilidade de conciliar estudo, trabalho e familia 45

§ Facilidade de acesso por trabalhar/morar na zona rural 21

€ Terdiploma 4

5 Necessidade de diploma para poder fazer concurso 4
© O NEAD foi o que surgiu, nio tinhamos nem conhecimento de como funcionava esse curso

Ter mais conhecimento/ buscar o novo/ outras formas de ensinar/ necessidade de novas metodologias 4

para acompanhar os alunos 4

Recomendagdo de parentes 3

Imposi¢do da Lei de Diretrizes da Educagio Nacional 2

2

Pelos dados constantes da tabela 3, percebemos que o desejo de acesso ao ensino
superior habitava o imagindrio da maioria dos professores-alunos, como €é possivel inferir pelo
indice de ocorréncia que salta aos olhos do leitor. Releva acentuar que, num universo de

dezesseis entrevistas grupais, com, aproximadamente, cento e sessenta participantes, cinqiienta e
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oito professores-alunos declararam que fizeram o curso de Pedagogia a Distancia para realizar o
sonho de muitos anos, quando nio de algumas décadas, impossibilitados que foram de cursa-lo
por motivos os mais variados. Fica evidente que, apenas num curso de graduagdo de Pedagogia a
Distancia, esses docentes puderam realizar o sonho de trilhar um curso superior. Nao menos
significativo ¢ registrar que, no caso de muitas dessas familias, aquela conquista protagonizada
por um de seus integrantes estava a representar a primeira — tantas gera¢Oes se passaram — a
galgar o titulo superior. A vitéria merecia ser partilhada, devia ser festejada. Isso significa que, no

realizar o seu sonho, também realiza o da prépria familia.

Diante dessa situa¢do, muito oportuno o pensamento de Bourdieu (2001: 91), ao
afirmar que as chances de acesso as posi¢des que desfrutam melhor reconhecimento social e
econdmico sio exatamente aquelas que detém posse de capital cultural e econdmico. Isso implica
que, em tese, todos tém oportunidades iguais; contudo, estas se concretizam para aqueles que

dominam “os instrumentos necessarios a sua apropriacao’.

Além dessa possibilidade de conquista do titulo superior, maior que as demais, 0s
professores-alunos passaram a freqiientar o curso tendo como objetivo outras vertentes.
Sobreleva-se 0 componente econdmico-financeiro, por se tratar de curso que nao acarretaria
pagamento de mensalidade. N&o menos representativo foi o indice alcancado pela vertente que
apontava a possibilidade de conciliar trabalho, estudo e familia. Todos sabemos 0s transtornos
causados por alguém que, necessitando seqiienciar um curso superior, deve ausentar-se da casa,
sobrecarregando os afazeres dos que ai ficam, somando-se ao aumento de despesa com moradia,
alimentagdo e transporte, onerando a todos. Na esteira dessas vertentes, outros dados afloram
com menor freqiiéncia: conseguir o titulo para se aposentar, ampliar conhecimentos, ser
impossibilitado de realizar outros cursos, visar a melhoria salarial, bem como aprender formas

mais adequadas de ensinar, assentados em novas metodologias. para bem acompanhar os alunos.

A contundéncia dos dados foi evidenciada nas Entrevistas em Grupos, oportunidade

em que os sujeitos pesquisados se manifestaram de forma menos padronizada.

Doutro lado, para além das condi¢des econdémico-financeiras e salariais, ha outra
questdo que surge secundariamente no relato: o fato de ndo se sentirem preparados para dar aula

de forma efetiva, por ndo terem obtido uma formacdo adequada. Em conformidade com essa
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vertente, os dados levantados, para outra questdo, mostram professores-alunos que se iniciaram
no magistério sem que tivessem concluido nem mesmo o primeiro grau, contando alguns, a
€poca, apenas 16 anos de idade. Outros fizeram o Logos, o Proformacgdo € o GeRagdo. Na voz
dos professores-alunos, apesar de ndo negarem a validade a esses programas, reconhecem a
necessidade de melhor aprofundamento, at¢ mesmo por conta das proprias condigdes em que
esses cursos foram realizados. Nas palavras de outros, com o Ensino a Distincia se abria uma
fresta, por onde se espalha uma luz, apontando para a necessidade de transformar, de encontrar,
de trilhar um percurso que os levassem a diminuir a falta de interesse e de motivagéo dos alunos
em sala de aula, podendo ensinar “de verdade”. Por outro lado. alguns também buscavam se
aperfeicoar, aprender o que nio tiveram a oportunidade de fazer de forma mais aprofundada nos
cursos anteriores, perseguindo férmulas e solugGes para os problemas encontrados na sala de
aula. Em menor nimero, ha depoimentos que chamam a aten¢do por revelar sentimento de

obrigacdo, de responsabilizagdo quanto ao cumprimento das determinagdes legais.

Embora ndo merecedora de aplausos, ndo nos podemos furtar a obrigagédo de assinalar
uma, entre tantas vertentes positivas, que destas se distancia. Depoimentos houve daqueles que
procuraram o curso acreditando que seria “moleza”. Afinal, a auséncia do professor convidava a
que vislumbrassem a realizagdo de um curso sem cobran¢a alguma. Igualmente, houve aqueles,
quase forgados, sem motivagdo, sem ver sentido nenhum no curso, que foram fazé-lo apenas para
ndo perder o emprego, uma vez que, naquele momento, a legislagdo educacional — LDB n°® 9693
— havia determinado que os professores, independentemente do seu nivel de atuagdo, deveriam
ter formacao superior. Nessa perspectiva, os professores-alunos deixam entrever que estariam em
busca do titulo, € ndo do conhecimento, este, sim, em condi¢des de lhes franquear uma leitura do

mundo e da vida que ultrapasse o senso comum.

E voz recorrente o sentimento de gratiddo as instancias promotoras do referido curso,
sobretudo ao NEAD. No assim se manifestarem, o curso passa a ser encarado como “salvacdo”
de muitos professores que ndo teriam condi¢des de freqiientar outra modalidade de formagdo em
decorréncia de sua condigdo socioeconémica e de chefe de familia. No caso especifico da mulher,
permitiria conciliar seu papel e sua condigdo de mde, esposa e professora. Nessa otica, o poder
publico passa a ser (des)responsabilizado do seu dever de assegurar ao professor formacdo de

qualidade.
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Nao ¢ inoportuno assinalar que, em ultima instancia, o sentimento de gratidao a que
nos referimos, convida de freqiiente os professores-alunos que aceitem — quase passivamente —
tudo aquilo que venha do NEAD e dos orientadores académicos. A bem dizer, registra-se ai um

pacto velado.

Verificamos que n3o ha numericamente diferengas expressivas entre os participantes
das EGs e as Els. Em razdo disso, optamos por apresentar, tdo-somente, as EGs por

contemplarem um universo mais diversificado.

No terreno da motivagdo, enfileiramos alguns depoimentos que contemplam as

vertentes contidas na tabela 3:

[...] Foi um curso que surgiu no momento certo, porque era uma ansiedade. um desejo que eu
tinha de fazer o 3° grau e ndo tinha condi¢des financeiras de fazer fora. [...JQuando entrei no
curso do NEAD, que era curso a distancia, eu sou professora com experiéncia na zona rural,
logo imaginei: “curso a distancia ¢é facilitado, imaginei que tudo seria facil.” [...JEu sinto
orgulho de ser aluna deste curso, porque eu nunca pensava que fosse conseguir fazer um
curso de terceiro grau, porque venho de familia pobre, de baixo poder aquisitivo e meus pais
quiseram que eu estudasse até o segundo grau, fiz o magistério. Sabe que trabalhar e estudar
sdo dificeis. Veja. eu estou aqui hoje. tremendo por dentro (risos). porque nés ndo fomos
educados para falar entendeu. (EGC12-1-8-3)

[...] Acredito que o que mais marcou para nds seja a oportunidade de fazer uma faculdade
porque a maioria aqui é de classe baixa. O curso para nés do municipio de [cita 0 nome do
municipio] foi vidvel porque nés ndo temos acesso a uma faculdade privada (a Ginica
existente aqui) devido as nossas condigoes financeiras, e também beneficiou aos professores
da zona rural que, além das condicdes financeiras, ndo tinham condi¢des de se deslocarem
todos os dias até a cidade para realizar o curso. Salario de professor € triste, principalmente
quem nio tem formagao, ndo tem magistério.(EGA -1-6-5-4)

[...] Este curso a distdncia veio favorecer muitas pessoas. inclusive, nos aqui, por MOrarmos
distante da capital. Em [cita o nome da cidade] tem faculdade, mas a locomogdo, desgaste
emocional, fisico, particular e financeiro e as despesas tém custo alto. (...) favoreceu muito
tanto quem mora na zona urbana, como quem mora na rural. EGA02-7-3-9)

[...] Financeiramente. eu ndo tenho condi¢des. como alguns professores que vao para [cita 0
nome da cidade]. Mas, é uma loucura ir todo dia e voltar. Entdo. eu fiz por necessidade
mesmo. [...] No meu caso, preciso de um diploma para poder fazer o concurso. [...] Uma
grande oportunidade para aqueles que nao tinham condigoes financeiras para fazer um curso
superior em outro municipio. [...] O NEAD favoreceu muito tanto quem mora na zona
urbana, como quem mora na rural. (EGA05-7-5-2)

[...] Hoje faco o NEAD por falta de condicdes financeiras para bancar outra faculdade. Nos
moridvamos numa regiio que ndo tinha faculdade por perto e, entdo, este curso esta nos
oferecendo o comego para nossa capacitagdo. Acredito que o curso do NEAD veio ao
encontro das minhas expectativas como faculdade. porque para quem precisa trabalhar. como
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€ meu caso, tem que ajeitar os horarios para poder estudar. Entdo, o NEAD veio me auxiliar
nisso. (EGA03-1-4-3)

[...] Acho que o que mais levou a gente a optar por esse curso € a facilidade que ele d4 para
gente, de poder trabalhar e, a0 mesmo tempo. freqiientar ele. E também porque a gente esta
nesse ramo da educagdo, a gente tem que se aperfeicoar. (EGB09-7-2-5)

[...]No meu caso eu sempre quis, era meu sonho fazer faculdade, n3o tinha possibilidade de
fazé-la. ndo existe aqui uma faculdade e essa apareceu, € como a gente estd na educacgdo, a
gente correu de bragos abertos para ela. E € uma oportunidade da gente poder estudar em
casa., participa junto com a familia, pode estudar, atender a familia em casa e também as
criangas na escola. [...] Principalmente pela parte financeira. porque praticamente a gente nao
paga quase nada por esse curso e vocé estd se aperfeicoando. [...] OQutro diz: é por uma
questio financeira também. Ele é um curso que esta mais acessivel ao nosso meio. [...] Um
quatro participante do grupo acrescenta: Eu sou a vovd do curso, do nosso grupo aqui.
Sempre tive vontade, tive esse sonho e nao tive oportunidade quando era mais nova e nunca
tive oportunidade de fazer. E quando eu fiz o magistério também a distdncia. foi o Logos. Al
depois passou o tempo, entdo hoje me sinto feliz de estar realizando um sonho, de fazer um
curso superior. [...] Para mim foi como se tivesse caido do céu. A gente que ¢ casada. que
tem familia. é muito dificil a gente se deslocar. sair daqui. E o NEAD proporciona a
facilidade da gente estudar em casa, ficar no local mesmo e para nés foi muito bom (EGC15.)

[..] Na época. estivamos terminando o magistério (PROFORMACAQ), a gente tinha
prioridade. O salario que a gente ganha ndo da para pagar uma faculdade. Eu acho que quase
todo mundo tem 0 mesmo motivo. [...] O que surgiu foi esse da UFMT, do NEAD, o curso de
Pedagogia [...] Na verdade s3o varios os fatores. Mas eu acho que a questdo principal € a
questio do emprego. O emprego e o crescimento pessoal e profissional. porque a partir do
momento que eu estou na faculdade j4 me da certa garantia e o proprio governo que até 2006
queria todo professor com nivel superior e a gente nao podia perder essa chance. a gente ndo
queria ficar de fora. E tanto profissional como o pessoal. [...] Outro diz - foi um sonho da
maioria ter um curso_superior, mas nunca tive condi¢des de fazer esse curso. [...]. Eu acho
que nds somos privilegiadas porque quantos ndo gostariam de estar numa universidade
federal e nio tiveram oportunidade. Outros vao fazer outra a noite e trabalham o dia todo,
pagam faculdade e pagam onibus. Entdo, nos somos privilegiadas mesmo. E a gente esta
numa faculdade que a gente quase ndo tem gasto. O gasto da gente € material. A gente tem
transporte, alimentacdo por enquanto (risos) (EGB10-1-5-3-7-9.).

[...] Eu estou aposentando e eu niio queria aposentar somente com diploma de 2° grau. Ja
tenho 25 anos de servigo e queria me aposentar com 0 ensino superior. A minha condigdo
financeira ndo me deixou estudar. [...] - Eu sempre tive vontade, porque eu ja era professora,
ndo tinha pedagogia € nem outro curso superior, s6 magistério. Eu moro na zona rural . [...]
Outra acrescenta - Sempre eu tive vontade de ampliar 0 meu conhecimento porque hoje tem
que estar sempre buscando e porque o mercado de trabalho exige eficiéncia. [...] - Surgiu
oportunidade de fazer esse curso do NEAD (EGC15-7-3-2-5).

[...] Eu sempre tive um sonho de fazer faculdade. Quando eu comecei a fazer o NEAD, ja
fazia 19 anos que eu tinha cursado o magistério, mas sempre onde eu morava ndo havia
faculdades. Eu nio tinha condigdes financeiras para me deslocar para cursar uma faculdade.
Ai eu me casei e foi ficando mais dificil, vieram os filhos. Eu aproveitei oportunidade
também para melhorar os conhecimentos ¢ poder conciliar a faculdade com as horas vagas
[...]. Veio favorecer muito para quem € casada. [...] Eu acho que é um curso que oferece mais




condi¢Bes para a gente estudar e trabalhar. Conciliar os dois juntos. [...] No caso, da gente
ndo ter que estar todo dia na sala de aula. Como ela que é mae. (aponta uma colega) se ela
tivesse na sala de aula todos os dias ela ndo teria o espaco de cuidar do filho e do marido.
Enfim, tudo isso foi o que eu senti. Também pela oportunidade de ampliar e enriguecer o
nosso potencial (EGB07-8-6-4-2).

[...] Falta de oportunidade. o que surgiu foi o NEAD. eu mesmo nao tinha nem conhecimento
de como funcionava esse curso (EGB11-4).

[...] Ter mais conhecimento [...] Buscar o novo. outras formas de ensinar, porque a gente
sente que esta ficando para tras devido ao avango do conhecimento/tecnologico. [...] Os
alunos querem mais. e a gente nio sabe como trabalhar. Entdo, ha necessidade de aprender
novas metodologias”(EGC16-5-7).

Estas falas nos conduzem a uma constata¢do e a uma hipétese. A constatagdo € a de
que, para a maioria dos professores-alunos em estudo, o curso de Pedagogia a Distancia
significou a realizagdo de um sonho que s6 foi possivel concretizar por ser gratuito, aliado a
estrutura organizacional que permitiu conciliar trabalho, estudo e familia. A hipétese € a de que
talvez exista um nexo entre o fato de os professores-alunos poderem realizar seus sonhos € a
dificuldade de analisarem mais criticamente o curso, impedindo-os de enxergar os limites dele, de
apontar seus pontos fracos, pois sempre agradecem a Deus e ao NEAD a possibilidade/privilégio
de fazer o curso. Talvez essa impossibilidade de enxergar os limites, tanto do curso como de si
mesmo, esteja relacionada com o proprio processo histérico-cultural de seus antepassados na
condicdo de migrantes que vieram de outros Estados & procura de terra, como fora mostrado no
tépico que aborda o perfil dos professores alunos participantes do curso, buscando, acima de
tudo, melhorar as condi¢des de vida. O NEAD, nesse caso, representa néo apenas a possibilidade
de ascensdo econdmica familiar, mas, também, ascensio intelectual do grupo familiar. Ai € que
entra o sentimento de gratiddo a Deus € ao NEAD. Quanto ao sentimento de gratiddo a Deus,
ndo nos cabe discutir, uma vez que ele ndo é s6 de ordem subjetiva, como de fé. Ja o sentimento
de gratiddo ao NEAD, apesar de ser também subjetivo, pode ser apreendido a partir de todo
processo histérico-social, pensando-se em sua relagéo com a condi¢do de pobreza daqueles que

sempre foram os despossuidos, tanto do sistema econdmico quanto do capital cultural.

Nesse sentido, pode-se dizer que o sentimento de gratiddo que os professores-alunos
manifestaram ao NEAD ndo ¢ diferente do sentimento de gratiddo dispensado pelos
trabalhadores livres e pobres aos fazendeiros dos séculos XIX e XX (FRANCO, 1969). Assim

como os homens livres e pobres viam, no fazendeiro, a tnica possibilidade de sobrevivéncia
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material, os professores-alunos véem no NEAD a unica saida de melhoria material e, como se
ndo bastasse, a razdo da elevagdo do seu capital cultural. O NEAD, para eles, representava a

verdadeira “tabua de salvagdo™.

Outra explicagdo também pode ser associada ao efeito hawthorne. Nesse caso, os
professores-alunos se sentem agradecidos, privilegiados por terem sido incluidos no projeto.
Projeto que, por certo, haveria de impactar-lhes a vida, trazendo em seu bojo condigdes que

ditariam melhoria social e, mais que isso, econdmica.

O caso desses professores-alunos encontra correlagdo com o que apregoa Mansur
(2001) e Enguita (2004), ja citados no capitulo 1, uma vez que estes profissionais s6 puderam
realizar o curso pela larga expansio da EAD e por ele se adequar aos seus interesses
educacionais. O fato de estarem distantes dos centros urbanos ou “impossibilitados de ter acesso.
por diversos motivos, as formas convencionais” (MANSUR, 2001:39-40) de educacdo, de cursos
de formagdo de professores constituiam-lhes barreiras. Além disso. conforme Preti, a conjuntura
econdmica e politica, no limiar do milénio, contribuiu para desmanchar “os preconceitos que
havia sobre essa modalidade, que se tornou uma alternativa economicamente vidvel, uma op¢do

as exigéncias sociais ¢ pedagdgicas™ (2000: 27).

A histéria desses professores-alunos pode representar uma amostra da historia de
grande parcela do professorado ndo s6 do Estado de Mato Grosso, mas do Brasil afora. As vidas
de muitos deles tém muitas semelhangas. Integrando, no mais das vezes, familias com restritas
condigdes financeiras, tiveram restritas e limitadas também suas condigdes de profissionalizacio.
O magistério foi o caminho possivel a todos eles. Isso indica que as circunstincias materiais de

existéncia sdo maiores e mais decisivas do que os desejos € interesses pessoais.
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4.2 As percepgies dos professores-alunos e dos orientadores académicos sobre a proposta

curricular do curso

Como ja tivemos oportunidade de acentuar no capitulo 3, a proposta curricular do
curso de Pedagogia a Disténcia é apresentada como alicer¢ada nos conceitos de historicidade,
construcdo e diversidade. Seus principios epistemologicos e pedagdgicos ancorar-se-iam na
relacdo teoria-pratica, na interdisciplinaridade e na pesquisa, propondo comungar as bases
epistemol6gicas das abordagens construtivista e sociointeracionista, acolhendo a pratica

profissional do professor como uma dimensao curricular.

Nesse sentido, sdo eixos metodolégicos do curso “o principio educativo do trabalho,
concebido na indissociavel relagdo teoria-pratica e o principio da construgdo historica e
interdisciplinar do conhecimento, desenvolvido através de atitudes investigativas e reflexivas da
pratica educacional, com vistas a dar a teoria sentido menos académico e mais organico”

(UEMT/NEAD, 1999).

A adocdo desses principios implica uma dindmica curricular que torne o vivido
pensado e o pensado vivido, com a incorporagdo, no processo de formagdo académica, da
experiéncia profissional ja vivenciada pelos professores-alunos e pela dialeticidade entre o
desenvolvimento teérico das disciplinas e sua construgdo pela pratica. Por outras palavras, a

reflexo tedrica e a pratica do professor estariam presentes, de forma dialdgica, na experiéncia da

formacdo profissional.

Conforme documento (UFMT, 1994: 47), o projeto pressupbe que € com base na
capacidade investigativa que o professor mobiliza os diferentes saberes pedagbgicos e
metodoldgicos, além de avaliar, propor e redimensionar os elementos que estao presentes direta e

indiretamente na sua pratica pedagogica.

Portanto, o projeto de Pedagogia a Distancia, como explicita Preti (2001), considera
que o professor das séries iniciais do ensino fundamental tem como funcdo desenvolver a postura
investigativa de seus alunos. Dessa maneira, a pesquisa € entendida como conteido de
aprendizagem na formag#o profissional do professor-aluno, o que lhe possibilitard compreender

sua agdo docente, inserida num contexto de relagdes.
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Essa categoria enfoca, primordialmente, a pratica pedagdgica e suas inter-relagoes,
procurando nesse espago situar o curriculo na sua face interativa ou curriculo como pratica
(YOUNG, 1971; GOODSON, 1995), isto ¢, no momento em que o curriculo pré-ativo ¢
trabalhado na situagdo escolar, com inten¢do de conhecer a opinido dos professores sobre o
curriculo do curso de Pedagogia a Distdncia. A pratica pedagdgica ndo é o resultado ou o
espelho do curriculo escrito, pré-ativo, o curriculo como fato, embora a prética educativa
implique a apropriacdo do conhecimento elaborado. Entretanto, estd a depender de certos
determinantes para sua concretiza¢do, entre eles as condi¢Ges operacionais € o trabalho de
professores-alunos, orientadores académicos e especialistas. Nesse sentido, propositadamente
Popkewitz (1997) argumenta que € importante superar a perspectiva simplista de que, havendo
reforma, ocorrera mudanga. Dessa forma, ndo ha uma relagéo linear entre as duas dimensdes

para sua concretizagio.

Pensamos, seguindo a trilha percorrida por Vieira (2001), que um curriculo pré-ativo,
construido, referenciado nos pressupostos da racionalidade técnica do conhecimento e que nao
conta com a participacdo dos professores na sua construgdo, tende a formar profissionais sem
visdo critica. Por sua vez, um curriculo pré-ativo, alicer¢ado em abordagem critica que busca a
transformac@o, enfeixa em sua constru¢do o professor como figura indispensavel, tem
possibilidades maiores de formar um profissional mais comprometido com uma educagdo

transformadora.

A tabela a seguir reflete as percepgdes dos professores-alunos sobre a estrutura

curricular do curso em pauta.

Tabela 4: Percepgao dos professores-alunos sobre curriculo

| Recorréncias
Curriculo i EIl EG Total
N % N % N %
Nio mudaria nada/ O curriculo esta bom, satisfatorio, completo 10 47.62 42 60,87 52 57,78
Acrescentaria uma ou outra disciplina 07 33,34 04 5,80 11 12,23
K Os contendos das disciplinas pedagogicas estdo inseridos nos - - 10 14,49 10 11,11
2 fasciculos
E O curriculo € abrangente 02 9,52 04 5.80 06 6,67
2 O estagio ¢ praticado na propria sala de aula - - 04 5,80 04 4,44
Poderia haver mais aulas praticas e mais oficinas 02 9,32 02 2.90 04 444
O curriculo contempla a mudan¢a de postura do professor - . 02 2,90 02 222
Falta estagio - - 01 1.44 01 1,11
Total 21 100 100 90 100
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A seguir, vejamos algumas falas de professores-alunos, a justificarem a auséncia das

disciplinas de cunho pedagogico na matriz curricular do curso de Pedagogia a Distéancia:

[...] O curriculo do curso nao tem que mudar. quem tem que mudar sou eu. (Elel16)

[...] Sempre a secretaria de educacdo promove cursos de avaliacio. A gente ja teve de
producdo de textos e mesmo de planejamento, a gente tem O €spago de planejamento no
comego do ano. QO proprio fasciculo leva a pessoa a repensar o seu ensino. O préprio
fasciculo. ele aborda a necessidade de se planejar. ele proprio traz. E bem firme essa questdo.
Nio ha necessidade de ter uma disciplina especifica para isso. Acho que a todo momento iss0
14 esta sendo retomado (EGB11 - 5-8).

[...] Esse curso foi aberto para professores que estao na sala de aula. entdo ndo precisa do
estagio porque ja esta atuando. E por isso que ndo consta no curriculo do curso - As proprias
atividades dos fasciculos, eles pedem um exemplo de como a gente esta trabalhando- Em
Ciéncias Naturais tem as atividades praticas para trabalhar em sala de aula (EGC16- 11-10-3)

As percepgdes reveladas pelos professores-alunos sobre o curriculo do curso,
contantes da tabela 4 e confrontadas com as entrevistas dos orientadores académicos, convergem
no enfatizar que o curriculo esta completo, ndo mais necessitando desta ou daquela disciplina
para aperfeicod-lo. Quando perguntamos a eles que disciplina, ou contetido, tirariam do
curriculo, é curioso assinalar que todos, tanto 0s professores-alunos quanto 0s orientadores
académicos, responderam que ndo retirariam nada. Bastante interessante era a expressao: <o
NEAD pensou em tudo direitinho”, “o NEAD pensou em tudo, nao deixou faltar nada”, ou
conforme as ocorréncias presentes nessa tabela, assinalando que os conteudos das disciplinas
pedagégicas estdo inseridos nos fasciculos, que o curriculo é abrangente, que o estagio €
praticado na prépria sala de aula. Apenas 12% dos professores-alunos entrevistados sugeriram a
introdugio de outras disciplinas. Dentre eles, destacam-se os participantes das entrevistas

individuais, pois de um total de 24 entrevistados, 7 sentiram necessidade da incluséo de novas

disciplinas.

A duvida que persiste, quanto a esse posicionamento, ¢ saber se essa satisfagdo
corresponde, de fato, a uma concluséo que seja fruto de amadurecida reflex@o ou se tal se lhes
apresentou, aliada a timidez de estabelecer criticas que pudessem, mais tarde, prejudica-los na
avaliagdo. Ou ainda, 0 que parece mais provével, a ndo-compreensdo dos saberes que compdem
a formagdo profissional dos professores restringe o conhecimento/visdo da propria organiza¢ao

do trabalho pedagégico do curso, dos professores, dos orientadores académicos, e sua propria
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atuacdo como licenciando. Oportuno lembrar que os saberes necessarios a profissionalizagdo nao

podem ser entendidos meramente como aquisi¢do de técnicas.

No dizer de Pimenta (1999: 18):

Uma identidade profissional se constroi, pois, a partir da significagio social da
profissdo; da revisdo constante dos significados sociais, da profissdo; da revisao
das tradigdes. Mas também da reafirmagdao de praticas consagradas
culturalmente e que permanecem significativas

Nesse processo, ¢ 0 NEAD quem decide toda a organizacéo curricular (metodologia,
0 que vai ser estudado, processos avaliativos, objetivos, etc.), a exemplo do que ocorre na
empresa: o patrdo/chefe decide tudo por todos. Remetendo a Enguita (1993: 234): ao longo desse
processo, “os alunos acostumam-se a aceitar que a delimitagdo do contetido do seu estudo nao €
assunto seu, tal como amanha tampouco o sera a determinacdo do contetido do seu trabalho™.
Acreditamos esteja associada a essa afirmacdo, explicando-a, o fato de os professores-alunos,

como os orientadores académicos, verbalizarem atitude passiva diante da estrutura curricular do

Curso.

Como ja mencionamos em momento anterior, houve quem sugerisse que algumas

disciplinas fossem acrescentadas, conforme tabela 3.

Tabela 5: Relagdo de disciplinas sugeridas pelos professores-alunos e orientadores académicos

Disciplinas .
N %
Metodologia 04 19,06
Didatica 03 14,29
Planejamento 03 14,29
Estrutura e Func. do Ensino 2 9,52
Psicologia 02 9,52
Artes 01 4,76
Computagio 01 476
Curriculo 01 4,76
Educagdo Moral e Civica 01 4,76
Gestdo 01 4,76
Metodologia da Pesquisa 01 476
Necessidades Especiais 01 476
Total 21 100

Vale também dizer que alguns ponderaram que deveriam ser implementadas novas
formas de avaliar, propondo a exclusdo de atividades constantes dos fasciculos, sobretudo no

referente a Ciéncias, muitas delas repetitivas. Um orientador académico, embora tenha acentuado
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que ndo excluiria nenhuma disciplina da grade curricular, enfatiza, em tom critico, que o curso de
Pedagogia a Distancia néo discute Didética e Organizagdo do Trabalho Pedagdgico e Estagio. Em

adendo, afirma que precisaria ser enfatizado o papel do profissional da educagéo.
Algumas falas dos professores-alunos corroboram esse posicionamento:

[...] Eu acho que as disciplinas pedagégicas ajudariam na nossa pratica. abriria novos
horizontes para a gente saber como planejar essa aula. como utilizar meétodos, como levar
para a pritica o que a gente aprendeu. Eu aprendi muita coisa, mas quando eu vou colocar em
pratica eu tenho dificuldade, eu tenho que procurar desenvolver o plano. eu tenho dificuldade
de como seria a melhor maneira, serd que eu vou fazer certo? Sera que seria assim? Sera que
existe um caminho melhor que esse? Entdo, ainda existe aquela inseguranca. Talvez se a
gente trabalhasse com essas disciplinas didatica. planejamento, talvez ajudaria a gente a
desenvolver melhor nossa prética pedagégica (EGC15 - 35).

[...] Eu sinto falta no curso de disciplinas da area de ensino. [disciplinas pedagdgicas] tenho
dificuldade para preparar. planejar as minhas aulas. porque nés ndo tivemos no curso uma
disciplina especifica para orientar na preparacdo de aula. Tivemos citagdo de alguns topicos,
de como poderia ser tal contetdo. Mas, como preparar uma aula, nao tivemos. Uma outra
coisa que eu vejo: ja que a gente esta trabalhando numa instituicdo. eu acho que a gente tem
que estar vendo. pelo menos. as leis que regem estas instituicdes. Vai servir tanto como
funcionario. quanto como professor. Por exemplo, o que leis tratam da avaliagdo, de como
que se pode avaliar. Entdo, no curso, ndo ha nada disso. Eu acredito que em outros cursos de
pedagogia, tem essa estrutura. Embora o nosso curso seja preparado para atuar de 1° a 4%
Entio. neste curso eu acredito que teria que preparar para fazer um plano de aula. — [Outro
professor-aluno contesta]- Mas, quando voce vai fazer um projeto de pesquisa e vocé tem ali
o objetivo, a justificativa, o por qué, o para qué, como fazer isso. Nio € um plano? - Nio é
[responde em tom incisive € eleva a voz]. E projeto de pesquisa.. [O outro participante
continua] No meu ponto de vista, é um plano. Acredito que sim. Dentro do que pede o curso,
acredito que esse ¢ um plano. E estd ai o exemplo de plano de aula. (EGB08 —9-10)

4.3 Percepcdes dos professores-alunos sobre suas praticas pedagogicas: mudangas

percebidas

Quando os professores-alunos foram instados a se pronunciar, discorrendo sobre a
repercussio do curso de Pedagogia a Distancia em seu trabalho pedagdgico, em sua atuagao
como docente, os depoimentos, tanto nas entrevistas individuais quanto nas entrevistas em grupo,
ficaram circunscritos a generalidades: apresentavam dificuldades em dizer como, € em qué. o
curso de Pedagogia a Distancia reflete ou refletiu na pratica pedagdgica, nas situagdes do
cotidiano da escola. Esse fato evidencia que talvez eles ainda apresentem dificuldade, ou ndo

construiram, em sua formagdo profissional, procedimentos que os levassem a refletir
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sistematicamente sobre suas proprias praticas pedagogicas, conhecimentos e teorias veiculadas no
curso. Ou talvez eles até tenham o que dizer sobre o que avangaram, entretanto reproduzem o que
comumente ocorre entre a categoria, que € o viver solitario da profissdo. Provavelmente, o curso
de alguma forma pudesse proporcinar espago ¢ estimular a auto-confianca e o atendimento de que
a experiéncia do outro sempre enriquecera o grupo. Seus discursos eram impregnados de
respostas com frases laconicas, dado que geralmente breves, entrecortadas. No roteiro de
entrevista, havia perguntas como estas: apés seu ingresso no curso de Pedagogia a Distancia,
que leitura vocé faz hoje da sua pratica pedagégica? Conte-nos, dé exemplos. Para perguntas
a exemplo dessa, geralmente tinham as seguintes respostas: “hoje sou outra pessoa”, “mudei
muito”, “deixei de ser tradicional”. Era de supor que professores-alunos, a beira da concluséo do
curso, devessem ter mais clareza a respeito dos beneficios do curso. Por outro lado, apresentam
crescimento profissional: sobre a avaliagdo da aprendizagem, revelam muita desenvoltura,
explicando como se efetivara detalhando os instrumentos que eram utilizados para avalia-los,
questionando a forma como sdo/foram avaliados. Para esse grupo pesquisado, provavelmente
para a maioria dos professores-alunos, o curso de Pedagogia a Distancia inaugura outra fase
profissional, sobretudo porque o curso parece ter aberto possibilidades de aprendizagem que se
situam para além deles proprios, permitindo-lhes vislumbrar novos elementos da sua praxis
educativa. Muitos se véem cOmo nova pessoa, como novo professor. Portanto, por mais precarias
que tenham sido as condi¢des de funcionamento do curso de Pedagogia a Distancia, podemos
afirmar que, para esse grupo de professores-alunos, foi significativamente representativo. Tal

pode ser corroborado a Iuz destes dados, conforme as tabelas que se seguem:

Tabela 6: Préticas Pedagogicas: mudangas na sala de aula na percep¢io dos professores-alunos

Recorréncias
Mud :
e El EG Total
N % N % N %
Melhorlou 0 rc}acwname_mo professor-aluno ¢ mudou a concepglo de 04 1538 | 44 53.01 W8 44.04
alunos/ Melhorou o relacionamento com as pessoas
= Dc:xpu de ser tradicional (passou a utilizar técnicas e/ou metodologias 10 3846 | 11 1325 21 1926
& consideradas modernas pelos professores-alunos)
E Deixou de seguir a risca o livro didatico 04 1538 | 16 19.28 20 18,35
E Aperfeigoou as téenicas e/ou instrumentos de avaliagdo 2 7.70 12 14,46 14 12,84
3 Percebe que mudou, mas as vezes ndo consegue colocar em pratica — | 04 1538 | - 04 3,67
falta envolvimento da escola
Passou a planejar melhor as aulas ou a participar de planejamento da 02 7.70 _ 02 1.84
escola
Total 26 100 83 100 109 100
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Tabela 6.1 — Préticas Pedagdgicas: outras mudancas na percepgdo dos professores-alunos

ol Recorréncias
g El EG Total
N % N % N %
Aumentou a visdo de mundo e de educagdo 02 20 16 25,40 18 24,66
§ Melhorou ou desenvolveu a auto-estima /Sente-se mais seguro 04 40 11 17.46 15 20,55
5 Desenvolveu a autonomia/ consciéncia critica 5 = 12 19,05 12 | 16,44
£ Melhorou a comunicagdo verbal e a comunicagdo escrita 03 30 08 12,70 11 15,06
& Aumentou o engajamento profissional/ Aprendeu a refletir sobre sua pratica - 09 14,28 09 12,33
Aprendeu a fazer pesquisa/despertou interesse para pesquisa 01 10 07 11,11 08 10,96
Total 10 100 63 100 73 100

Pela tabela 6, notamos que é expressivo o numero (44,04%) de entrevistados cujo
relacionamento com o curso de Pedagogia a Distincia lhes possibilitou melhorar no tocante ao
trato com 0s seus respectivos alunos e com as pessoas em ambito geral. Um pouco mais de 19%
deixou de ser tradicional, outros 18% ja ndo utilizam o livro didatico como tnico material de
aprendizagem do aluno. Encontraram nova formar de lidar com os seus alunos, conseguiram
fazé-los participar mais das atividades escolares. A influéncia formativa do curso € destacada
também por outras possibilidades que com ele se abriram: seja exemplo o didlogo que passaram
a manter, na escola, com os colegas, influenciando positivamente no préprio meio familiar. A
nosso ver, o curso franqueou canais de formagéo e relacionamento néo percebidos antes. Entéo,
para esse grupo pesquisado, o processo de formagéo desencadeado a partir do curso de Pedagogia
a Distdncia ¢ maior, mais intenso do que eles puderam vivenciar em toda sua atuagdo
profissional. Esse dado enseja o seguinte questionamento: sera que essas percepgdes se deram em
decorréncia dos conhecimentos curriculares ministrados no curso? Ou, noutra instdncia, em
fungio das condigdes objetivas a que os professores-alunos foram submetidos durante a
realizagdo do curso? Ou, ainda, serd que tais mudangas podem ter ocorrido de forma néo
internalizada, parecendo estar adstritas td0-s6 ao discurso desses professores-alunos, sem fincar
raizes em sua praxis? Entendemos que, provavelmente, as trés premissas sdo procedentes.
Assentamos essa assertiva tanto nos conhecimentos teéricos alavancados pelo curso, ora
analisado, como nas experiéncias vividas e nas dificuldades enfrentadas por eles no processo de
formagao. Tudo isso, é provavel, contribuiu para que melhor compreendessem seus alunos. Tais

mudangas podem ser visualizadas nos recortes, como expdem os depoimentos a seguir:

[...] na aula de filosofia eu comecei a enxergar, ter uma visao mais ampla da sala de aula. At¢
hoje nao me esquego, ficou gravado na minha mente, foi em 2001. Eu dava aula na 3° série.
Os alunos que eram comportadinhos eu ndo estava nem ai. se ¢ comportado fica [4. Se fizesse
ou nio a tarefa, fica la, ndo esta fazendo bagunga 6timo. A eu via o professor [cita 0 nome
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do professor], ele estava lecionando filosofia para nds e eu peguei o fasciculo, me parece que
esse fasciculo II ou III foi feito certinho para mim. Sabe eu lendo, assim, sem eu estar na sala
de aula talvez ndo daria importancia. Parece que a autora fez para mim. Leia para vocé tomar
Jeito [tom enfético]. A partir dai, passei na escola a observar meus alunos um por um. E 4
havia um gurizinho que eu ndo ligava para ele. Porque era comportado, obediente, qualquer
coisa ele falava: professora eu fago para a senhora, professora a senhora quer agua, professora
a senhora quer giz o guri era bonzinho. Ai, lendo esse fasciculo me tocou. Pensei alguma
coisa esta errado comigo porque eu nio dava aten¢do aquele aluno, porque eu nido vou ver na
carteira dele, por que ele € quieto, por que ndo faz nada? Quando eu fui olhar, meu Jesus, era
a metade do ano, o guri escrevia espelhado e jé estava na 3* série. Me deu um desespero. Se
eu tivesse, observado desde o comeco eu tinha acordado. Sé fui olhar no final do semestre.
Eu fiquei num desespero, chamei uma professora ao lado, o que eu fago? Chamei o
coordenador e ai que eu fui ver que o guri escrevia espelhado e eu ndo estava nem ai para o
guri, porque o guri era quietinho, bonzinho, acomodado entdo desde esse dia ai eu passei a
perceber que eu nao valorizava o aluno. S6 ficava atras do aluno peralta e ndo dava atengdo
aos disciplinados. Entdo, para mim todas as matérias do NEAD estdo sendo super importante.
Naio € so filosofia, mas todas matérias para nds ndo sé para mim” (EGC15-5).

Nesse depoimento, o professor-aluno passa a enxergar a sua limitagdo. Nao obstante
isso, tem “ousadia” ou humildade de assumir seus limites e admitir suas fragilidades, o que é
bastante comum entre esses alunos. Para superar suas limitacGes, para encontrar solugdo, para
equacionar o problema, o aluno corre atras, pede ajuda de outras colegas mais experientes. Pelo
visto, a Filosofia os ajudou a observar os seus alunos, a pensar mais longe. A sala de aula nio é
somente o espago privilegiado da pratica pedagdgica mas também o lugar de relagdes entre
pessoas, objetos e simbolos. Assim, além de lugar de transmissdo de saberes, a sala de aula, como
nucleo central das atividades escolares, € o local no qual se estabelece um processo continuo de
interagdes. Para ela afluem as contradigdes do contexto social, os conflitos psicologicos, as
questdes da ciéncia e as concepgdes valorativas dos atores do ato pedagogico (professor e aluno),

como assinala o registro seguinte:

[...] eu sempre trabalhei com séries iniciais com alfabetizacdo. Tem crianca que ndo quer
saber de estudar [...]. E vocé ndo compreendia porque ela ndo queria. A partir do curso
comecei a perceber que o meio dela tem influéncia. antes nio levava isso em consideracio, o
meio que a crian¢a vive, de onde ela veio. Ai passei a pesquisar. muitas vezes até eu me
aproximava da familia para conhecer como era o seu meio. a sua convivéncia, para poder
compreendé-lo desde a sala de aula até na familia. Entdo, eu compreendi que nds temos que
conhecer a crianga, assim cara a cara,? Olhar nos olhos delas, conhecer a sua vivéncia, o seu
meio, até [pp] de repente, ouvir a maée contar a histdria da gestag@o dela, tudo, tudo isso tem
a ver com o seu aprendizado e antes eu n3o sabia disso, entdo isso foi uma coisa que eu
aprendi nas matérias de fundamentacio (EC103).

Nesta fala, deixa transparecer que o conteudo escolar precisa levar em consideracao

os dados do cotidiano, da realidade extra-escolar dos alunos. Essas falas (a anterior e essa)
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mostram, de maneira bastante peculiar, a forma como os professores-alunos foram descobrindo e
desenvolvendo suas metodologias de trabalho, tendo que ajustar sua abordagem metodoldgica as
particularidades do caso, ou mesmo criar outras metodologias especificas que se fizessem mais
adequadas para cada realidade. Os professores-alunos descrevem as estratégias que utilizaram
para lidar com as manifestagdes de resisténcia, desinteresse ou peculiaridade dos alunos para
aprender. Esses dois casos nos depertaram para o seguinte: s6 se reportaram as matérias do
primeiro nucleo do curso: Filosofia ¢ Fundamentagdo. Segundo, s6 houve descrigdo de estratégia
voltada para a questdo relacional, mas, quando se tratou de agdo pedagogica (que € o caso da
crianca que escreve espelhado), ndo houve explicitagdo de como se resolveu o problema.
Percebemos que essas situagdes causaram nesses professores-alunos a necessidade de regulacdes
ou as modificacoes que foram imprimindo em suas praticas na tentativa de responder as suas
inquietagdes sentidas nos dois casos. Para tanto, € preciso que esses profissionais tenham uma
referéncia tedrico-metodologica que lhes possibilite perceber os diferentes elementos em jogo na
acdo de educador, podendo, a partir dai, conduzir, de maneira mais apropriada, os respectivos
trabalhos. O fato de os professores-alunos estarem inseridos no magistério implica um didlogo
constante com a propria pratica pedagogica, o que € diferente, por exemplo, do que ocorre na
formacio inicial, quando ndo ha exigéncia de o candidato ser incorporado ao trabalho. Nessa
situagdo, de maneira geral, os sujeitos ndo t€ém a vivéncia do cotidiano escolar. Na formagéo em
servico, ao contrario, os professores-alunos tém como referéncia a sua agdo educativa ¢ a

dinamica da escola, o que pode torna-los mais atentos as questdes pedagogicas.

A atencdo voltou-se para a forma de tratar o aluno. Essas formas de resolugéo dos
casos apresentados nas duas situagdes podem indicar que, apesar dos esfor¢os demonstrados
pelos professores-alunos na tentativa de sanar tais problemas, eles ainda ndo internalizaram
suportes tedricos metodolégicos para sustentar uma pratica pedagogica transformadora. Diante de
tal situacdo, o natural também seria que esses professores-alunos encaminhassem aos respectivos
orientadores académicos as suas dificuldades, suas incertezas, estabelecendo um regime de
parceria. Pensamos que os encontros com os orientadores académicos devem ser momentos de
interacdo com colegas. Isso poderia significar o confronto de suas formas de pensar e agir com
as concepgdes e agdes de seus pares, possilibiltando que se envolvessem em novas experiéncias.
Esses depoimentos podem também sinalizar outra questdo: que os postulados do

construtivismo/sociointeracionismo, previstos na proposta curricular do projeto do curso de
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Pedagogia a Distancia, ainda ndo fazem parte da pratica pedagogica desses professores-alunos.
Pois isso, comportava outra reconfigura¢do do proprio trabalho pedagdgico desses professsores-
alunos, diferente da que eles vém demonstrando em suas falas. E importante também recapitular
que o curriculo do curso foi fundamentado no dialogo entre a relagdo teoria e pratica, tendo o
trabalho como principio educativo, de forma que a pratica pedagdgica seria reconhecida como
uma dimensdo que atravessaria todo o processo de formagao do professor-aluno e como forma de
trabalho/dindmica, o construtivismo/sociointeracionismo. Ora, se os pressupostos do
construtivismo/sociointeracionismo foram tomados como suporte de formagédo, seria crivel que
fossem explicitados e trabalhados tanto pelos especialistas com os orientadores académicos,
como por esses ultimos com os respectivos professores-alunos, para que essas concepgdes
pudessem sair do plano tedrico e penetrar na consciéncia dos sujeitos envolvidos na
materializagdo da proposta. E, dessa forma, a teoria se tornaria praxis. Assim, assim poderia se

tornar presente na pratica dos sujeitos envolvidos no processo (VAZQUEZ, 1977).

A aprendizagem mais enfatizada nas falas dos professores-alunos, que estdo
estampadas na tabela 6, foi que passaram a trabalhar em grupo, desvendandonova forma de
organizar a sala de aula, de relacionar melhor com o aluno, a considerar mais a participagdo do
aluno, envolvé-lo mais nas atividades pedagogicas da sala de aula, levando em conta a légica do
aluno ao organizar o ensino, ndo somente a do planejamento e do livro didatico. Outra
preocupacdo que emergiu dessas falas foi a de estabelecer relagcdes entre as experiéncias dos
alunos, seu contexto de vida e os conteidos e as experiéncias realizadas, como revelam estas

falas:

[...] Quando eu trabalhava ciéncias sempre soube que experiéncia é importante ser trabalhada
com o aluno para que ele entendesse o conteido. E quando eu ia preparar as aulas eu pegava
determinado contetdo fazia uma experiéncia uma, duas, trés quatro, dez vezes se fosse
possivel para dar certinho para quando chegasse em sala de aula. Eu fazia e os alunos
observavam cada um no seu lugar. Hoje nés ja estudamos ciéncias e a minha pratica mudou
muito. Sei que ndo sou eu que vou fazer a experiéncia. Hoje os meus alunos fazem a
experiéncia e ndo importa se vai dar certo ou errado. Se der errado nés vamos entender o por
qué. vamos questionar, vamos refletir. Entdo a pratica que eu falo que muda, mudou nesse
sentido mudou radicalmente a pratica, entdo hoje eu olho ciéncias com outros olhos (EGA03-

8).

[...] Existe uma interacdo entre professor-aluno porque muitas vezes a gente acaba
aprendendo também com eles. Antes a gente ia para a sala como o dono da verdade.. Nunca
achava algo interessante que o aluno apresentasse. O professor sempre podava o aluno
(EGA04-4) .
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[...] Muitas vezes o aluno chegava na sala: ah professor aprendi tal coisa assim. eu em vez de
aproveitar a histéria do menino dizia deixa essa historia para depois. Depois o curso de
linguagens a gente viu formas diferentes de leitura mudou muito o nosso trabalho em sala de
aula (EGA04-1).

Tais depoimentos deixam entrever um indicio de didlogo entre a teoria e pratica, entre
o conhecimento construido no curso e o trabalho pedagdgico desses professores-alunos. Contudo,
ndo temos elementos para consubstanciar se os registros apresentados geraram conflitos
cognitivos desencadeadores de mudangas, de transformagdes. Mesmo porque nosso estudo ndo
teve como objetivo observar/acompanhar a pratica pedagbgica dos professores-alunos, mas

conhecer as percepgdes deles a respeito do curso.

Conforme a tabela 6.1, muitos desses professores-alunos (19,26%) ja nao se
reconhecem mais professores tradicionais. Percebem que estdo passando por um processo de
mudanca: jé se véem e se sentem profissionais que ndo condizem com o que foram antes,
mostram de que forma o curso reflete em suas praticas.

[...] Ah! Ele contribuiu muito, muitas coisas que a gente nao sabia, € como eu acabei de dizer.

A gente sempre trabalhou o tradicional. é caderno. € giz, e quadro negro e pronto, sempre la
no bé-a-ba. Hoje n3o, vocé busca num rétulo, trabalha uma receita. trabalha [pp] coisas

diferentes. que o curso tanto fala. (EIj05)

[...] Mudou até a maneira com que vocé organiza a sua sala. Vocé, pelo menos, eu dava aula
com as carteiras todas enfileiradas. Aprendemos 14 no NEAD que, dentro da sala de aula uma
crianca aprende interagindo com a outra, entdo ai eu ja comecei a mudar, ja comegou a mudar
minha pratica por ai, porque hoje eles, eles sdo agrupados. Na sala de aula, quer dizer, ¢ uma
interagdo, fazendo interagdo com outro, ¢ um passando conhecimento por outro. (EId18)

[...] E s6 assim a forma de ensinar tradicional que nds temos, em que 0S alunos tém que
sentar totalmente enfileirados e se cobra disciplina. E s6 o quadro de giz. Hoje vocé vé que
ndo tem que ficar s6 trabalhando com o quadro. tem jogos. tem brincadeiras. vocé pode
trabalhar de forma diferente com os alunos. desde que tenha material. recursos também,

porque aqui n6s ndo temos nada. (EIj06)

[...] O NEAD colaborou muito com isso, porque quando a gente fez magistério, a gente tinha
uma nogio de planejamento, de trabalho, de tudo, e ai com, com 0 NEAD a gente percebeu
diferente. a gente aprendeu que o aluno precisa trabalhar em grupo. O aluno precisa aprender

a falar... Ele tem que desenvolver (EIh09).

Por esse prisma, o referencial teérico-metodolégico dos professores-alunos referente
a educagdo, ao ensino ¢ a aprendizagem se ancorava na Pedagogia Tradicional, cujas raizes
histéricas e sociais sdo modeladas pela doutrina liberal, brago do sistema capitalista. Essa

perspectiva, ao tempo em que defende a escola e o acesso ao conhecimento para todos, possui
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uma logica excludente que seleciona e elimina da escola aqueles que ndo contam com
potencialidade e condi¢do de acompanhar as demandas da instituigdo escola. Nessa otica, o
conhecimento/ensino € visto como produto. O professor ¢ aquele que detém o conhecimento,
sendo seu papel repassa-lo ao aluno que, por sua vez, se comporta passivamente diante do
conhecimento. A forte presenga dessa abordagem no processo educacional dos professores-
alunos emerge muito da construgdo do ensino, dos discursos ou da propria expressdo vocabular
de que eles ainda se utilizam para manifestar suas opinides, como para repassar o conteudo,

transmitir conhecimento, entre outros.

Apesar de os professores-alunos afirmarem que deixaram de ter atuagdo tradicional,
conservadora, isso por si s6 nao significa que houve mudangas. A bem dizer, foram “beber em
outras fontes”, trocando seus habitos ou praticas pedagoégicas por outros que se filiam a novos
paradigmas, a outras abordagens. O discurso pode, em verdade, sinalizar que estdo atentos a essas
questdes, sem, no entanto, ter alterado sua pratica. Talvez seja, apenas, a ponta do iceberg,
comecando a se romper. E o inicio de outro processo de aprendizagem. a descoberta, a
aprendizagem de abordagens metodoldgicas, ou se trata, efetivamente, do inicio do didlogo com
as teoriza¢des do campo do fazer pedagogico, o encontro com os proprios limites profissionais. A

mudanga efetiva requer tempo, € um processo, como assinalam estes autores:

Cunha, entre outros, d4 suporte para compreender a posi¢do desse grupo, ao afirmar
que:
0s processos inovadores se constroem num tempo € espago € ndo podem ser
percebidos como mera produ¢do externa, nem ingenuamente como algo
espontdneo e independente de inovagao; € resultado de tensdes e ndo meramente

a inser¢do de novidades técnicas e tecnolégicas, como dispositivos
modernizantes (2000: 139).

Como oportunamente esclarece Gimeno Sacristan (2001), “as mudangas educativas,
entendidas como transformagdo ao nivel das idéias e das praticas, ndo sdo repentinas nem
lineares™, acrescentando que o “ato educativo obedece a logicas que ndo se esgotam num

conhecimento formalizado sobre educacdo: ¢ evidente que os caminhos da mudanga sdo muito

diversos e complexos™.
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Isso pode também ser explicado pela forma singular que cada individuo tem de se
encontrar com o saber/conhecimento, como nos diz Barth: o que ¢ uma referéncia para um — e
representa o seu quadro conceptual, o seu nicleo de saber — ¢ inexistente ou mantém-se na

periferia para outro (BARTH, apud FIORENTINI, 1998: 321).

Outro dado interessante, é que ha um grupo de professores-alunos intuindo que o

curso de Pedagogia a Distancia desencadeou mudangas em sua vida profissional, contudo ndo

conseguem coloca-las em pratica.

Cotejando a informagéo dos professores-alunos com a dos orientadores académicos,
notamos que dos onze orientadores académicos entrevistados, nove disseram perceber que houve

mudancas na pratica dos professores-alunos.

As evidéncias por eles levantadas sdo corroboradas pelos discursos dos proprios
professores-alunos, por ocasifo das orientagdes académicas ou por informagdes colhidas
esporadicamente com coordenadores e diretores de escolas onde atuam os depoentes. Entretanto,
como sabemos, os orientadores académicos nfo acompanham a pratica dos professores-alunos.
Os depoimentos dos orientadores académicos sobre a pratica dos professores-alunos € um
discurso relatado, uma informagdo em segunda mdo. Se ndo, vejamos alguns depoimentos que
reforcam tais consideragdes:

[...] De dois mil até hoje a gente percebe mudancas. acréscimo. acredito que reflete em sala

de aula. Eu falo que acredito. porque no NEAD ndo existe estigio. Ndo acompanhamos o

académico de pertinho, s6 através do caderno de campo. No caderno de campo muitos

conseeuem relatar suas préticas pedagdgicas. Essa questio de nao existir acompanhamento
do académico é uma falha do curriculo, deveria ter nem que fosse, eventualmente (EOe07).

[...] Os Orientadores Académicas nunca vao ao0s noOssos locais de trabalho. Ir ao nosso
trabalho ¢ o que nos queriamos. Nos ja sugerimos a ele. Nos viriamos uma vez aqui e ele iria
outra vez la. Pois, somos um grupo grande de doze alunos ¢ a metade do grupo que ele
orienta (varias falam ao mesmo tempo). N6s pagariamos taxi, hospedagem, tudo para ele nos
orientar e ver o nosso trabalho de perto. E grande a distancia para vir doze. Assim ele poderia
ver/conhecer a nossa realidade, nossas dificuldades [Pp]. Ontem mesmo, para vocé ter uma
idéia, nés saimos de casa as cinco horas da manha para chegar aqui s oito horas. Nos
acordamos as quatro horas e até se organizar para sair. E passamos o dia de ontem e ate hoje
com olheiras, cansadas. E assim a cada avaliag@o, a cada orientacdo (EGC16—2-9)

[..] a primeira mudanca deles que percebi foi a questdo do vocabulério, a segunda sio
algumas coisas que venho debatendo, com conteido que deve articular com a pratica. Eles
acabam tentando melhorar a_ prética pedagdgica. propondo algumas atividades que eles
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nunca tinham feito. realizado em sala de aula, fazendo exercicios diferentes com as criancas.
No inicio, percebi alguns faziam porque o colega tinha feito, tinha falado: “a isso aqui €
muito legal de fazer em sala de aula™. Entdo, as vezes, ele tendia a repetir a mesma atividade
do colega, sé pra fazer algo diferente. mas ainda estava fazendo assim. o fazer pelo fazer. E
depois eu fui batendo com eles que ndo adianta esse fazer por fazer. Tudo precisa ter um
sentido, vocé precisa ter metas pra atingir com aquilo. Eu ndo digo todos, mas a maioria
consegue. realmente. articular uma teoria e uma pratica pedagdgica. (EOe03 )

[...] percebo que alguns mudaram suas praticas e outros tém consciéncia e se sente até
culpados porque ndo mudaram ainda. Eu acredito que € um processo. Eles ndo vao mudar da
noite pro dia. acredito que eles estio se policiando mais. (EOall)

[...] Eles avangaram bastante na pratica, a gente percebe na discuss@o aqui, nas socializagdes,
em grupo eles colocam ex. do cotidiano deles da sala de aula. Eles conseguiram levar para
pratica a teoria que a gente trabalha. Sei que o académico tem mudado a pratica por
depoimentos da direcdo da escola onde ele trabalha, de colegas dele. mas ndo constatei. eu
orientadora, nfo tive oportunidade de constatar. exatamente. como essa pratica. se realmente
mudou. Seria bom criar mecanismo pra fazer o acompanhamento. pra gente vé se esta
acontecendo. de verdade e de fato. Isso traz uma certa angustia, Sera que eu vou conseguir
desenvolver esse trabalho? A gente ndo conseguiu ainda vé na pratica o que nos trabalhamos
aqui com o académico estd dando resposta na pratica, porque 0 compromisso, o objetivo
maior ¢ mudar a pratica do académico. Sera que isso, realmente, esta acontecendo? A gente
nao sabe, ndo tem pesquisa, nada nesse sentido, as vezes, angustia se nos estamos
conseguindo, exatamente, desenvolver aquilo que deveria fazer. Deveria ter alguma coisa, no
sentido de observar, o trabalho do professor, que pudesse fazer o acompanhamento (EOd08)

[....] na verdade o curso a distincia, esse que nds fizemos, ele € um geral. Sempre a
orientadora dizia para gente, ele ndo vai ensinar vocés trabalharem, “ele é s6 uma teoria. uma
teoria_que vocés colocam em pratica”. E da teoria que a gente vai tirar a pratica para
trabalhar. Entdo. poderia essa teoria ser em cima da pratica. No inicio, a gente ndo usava o
que era trabalhado no curso em sala de aula nada. No final do curso., em Matematica, nos
usamos em sala aula com as criangas atividades que vimos no curso. Fizemos o projeto e
praticamos na sala de aula, depois fizemos o relatério que foi enviado para a Universidade, e
apresentamos esse trabalho para os préprios colegas aqui [cita o0 nome da cidade] e depois
apresentamos no semindrio tematico. O curso todo deveria ser assim desde o comego [pp].
imagino que seria mais [pp] atil para nos se tivesse mais atividade em sala de aula (EIm02).

Como ja mencionamos em outro momento, mesmo ndo sendo objetivo deste estudo
analisar a pratica pedagdgica dos professores-alunos, era quase impossivel que essa questdo ndo

emergisse no decorrer das entrevistas, por meio da fala dedeles e dos orientadores académicos.

Estas duas falas (uma do orientador académico e outra de um professor-aluno)
revelam concepgdes de teoria/pratica que se coadunam com a abordagem que considera a pratica
apartada da teoria a que Candau e Lelis (1999) denominam de “dissociativa”. Nesse esquema
dissociativo, a pratica € a aplica¢do da teoria, cabendo aos orientadores académicos trabalhar as

teorias e aos professores-alunos aplici-las e fazer a teoria acontecer. Vejamos este fragmento:
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Eles conseguiram levar para a pritica a teoria que a gente trabalha (EOd08). E da teoria
que a gente vai tirar a pritica para trabalhar (EIm02). Nessa forma de perceber a relagédo
entre teoria e pratica se configura o predominio da teoria sobre a pratica. Tais falas deixam
entrever que a teoria é tomada como conceito sacralizado, ndo passivel de questionamento e
modalizagBes. A nosso ver, esses elementos seriam necessarios para que se possibilitassem outras
formas de encarar a aquisi¢do ou produgdo de conhecimento. Dito de outra maneira, nessa logica
dissociativa, configura-se a auséncia de problematiza¢do sobre a teoria e sobre a proposta de
articulagdo entre teoria e pratica, na qual a teoria ¢ sempre apresentada como solucionadora para

os problemas da pratica. Nessas falas, toma-se a pratica como validagao e aplicagao da teoria.

Na verdade, o compromisso em relagio a pratica pedagogica revela contradigdo, pois,
se o curriculo foi fundamentado no dialogo que deveria se estabelecer entre teoria e pratica, entre
trabalho pedagégico e os estudos realizados no curso, era de esperar que a pratica pedagogica
deveria ser objeto das reflexdes ao longo do curso. Entendemos também que, por se tratar de
pressuposto presente no projeto politico pedagégico do curso, deveria ser analisado, debatido,
para entdo ser assumido pelos sujeitos envolvidos no projeto, de forma que a teoria pudesse

passar da intencionalidade a agdo, ou seja, tornar-se-ia praxis.

Observamos também como significativo o nimero de professores-alunos (18,35%),
conforme consta da tabela 6, que. em decorréncia do curso de Pedagogia a Distancia, deixaram
de ter o livro didatico como tnico recurso que proporciona conhecimento para a aprendizagem
dos seus alunos. Mesmo com os avangos da informatica, do conhecimento, o livro didatico € o
recurso pedagégico mais disseminado em todo o Pais. E utilizado como referéncia para o ensino

pelos professores e de fonte de conhecimento e estudo pelos estudantes.

De modo que o livro didatico, quando utilizado como recurso unico, determina o que
ensinar: contetidos a serem priorizados; como ensinar: metodologias — exercicios e atividades:
como organizar e seqienciar temporalmente o conhecimento escolar: unidades e tarefas
pertinentes. Em tltima instdncia, em nosso contexto, tem sido o livro didatico determinador do
que realmente se ensina nas salas de aula. Ha livros, no ensino fundamental, que se ocupam do
plano de curso; em conseqiiéncia, o professor se exime até da preparagdo do curso. Em fungao
das condi¢des que lhes sdo impostas, os professores, com jornadas duplas ou triplas e baixos

saldrios e, na maior parte das vezes, com nimeros elevados de alunos, apegam-se ao recurso
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mais a mado. A essa luz, o livro didatico acaba por ser o tnico apoio a impulsionar seu trabalho
pedagogico, seja como fonte de pesquisa, seja como fio condutor e dinamizador do processo

pedagdgico.

Nesse sentido, Geraldi (1994:119) afirma que “os livros didaticos, via de regra,

comandam o processo pedagogico: o conteudo e a forma de trabalha-lo™.

Temos constatado que, mesmo nas escolas em que os docentes elaboram seus planos
de curso, € ainda o livro didatico que da o tom, € dele que se extrai o conteudo, as experiéncias a
serem “ensinadas”. Nessa Otica, o bom professor é aquele que cumpre rigorosamente o0s
conteudos ditados nos livros-textos, ou que chega ao fim do periodo letivo com todos os
conteudos, exercicios e experiéncias concluidos. Isso ocorre em todos os graus ou niveis de

ensino, do basico ao superior. Nesse ultimo grau, é mais comum nas areas ditas “exatas”.

E reconhecida a influéncia que o livro didético exerce sobre o professor, notadamente
sobre aqueles que estdo ancorados nas pedagogias mais tradicionais, conservadoras, pelas suas
condigdes de trabalho ou simplesmente porque nao querem complicar, dedicando diminuto tempo
ao preparo de suas aulas, apegando-se ao livro didatico pela seguranca que esse recurso propicia

ao docente.

Por sua vez, essa subordinacdo do professor ao livro didético € percebida como um
dos componentes do processo pedagdgico que supde uma regulagio e expropria¢do do trabalho

docente, com a perda de parte de sua autonomia.

Nao podemos assegurar, contudo, que o fato de o professor-aluno deixar de ter o livro
didatico, como unico referencial a ser seguido em suas aulas, de per se implica mudanga, tendo
em vista que muitos deles, na condi¢do de alunos do curso de Pedagogia a Distancia, utilizam
exclusivamente como fonte de estudo e de aprendizagem os fasciculos fornecidos pelo curso de
Pedagogia a Distancia, conforme mostrou este estudo, em outro momento. Pudemos perceber que
pouquissimos participantes desta pesquisa usaram os CD-ROMs e a bibliografia complementar
nos seus processos de formag¢do, em face de dificuldades tanto de ordem econdmico-financeira
quanto das precarias condigdes do meio que habitam, inviabilizando o acesso a outros

referenciais bibliograficos.

172



Nzo foi possivel, no entanto, aquilatar a verdade desses fatos. O livro didatico é
elemento-chave quando sabemos extrair dele os valores que propde, fazendo que o livro desperte
para outras realidades que ndo necessariamente estéo ali expressas. Isso val muito da capacidade
do professor que, fundamentalmente, deve saber expandir aquelas informagbes, nunca se

esquecendo de que mérito seu ¢ fazer o livro falar mais do que propde.

No que toca a percepio dos professores-alunos sobre a matriz curricular do curso de
Pedagogia a Distancia, percebe-se uma acomodagdo ao que ja esta posto. E precisamente neste
ponto que apreendemos, a luz da fala dos entrevistados, certa condescendéncia que vem ao
encontro de todos, tanto dos professores-alunos como dos orientadores-académicos. Aqui parece

que o pacto se configura.

No mapa curricular do curso de Pedagogia a Distancia, a Pratica Pedagégica,
incluindo o estagio e as disciplinas que integram o nucleo das pedagogicas (Didatica, Avaliagao,
Organizagio e Gestdo) ndo integram formalmente esse mapa. A justicativa para a auséncia dessas
disciplinas, ou desses contetidos, prende-se ao fato de se tratar fundamentalmente de curso, cujo
corpo discente é formado por profissionais em exercicio e de o trabalho pedagdgico ter sido
indicado como principio da formagdo. Ficou entendido que todas as disciplinas de cunho
pedagdgico do curso deveriam  constituir contextos apropriados para a produgdo do
conhecimento sobre o fendmeno educativo, tendo como fulcro a realidade da escola. Quanto ao
estagio e & pratica de ensino, sdo apresentados como componentes a serem trabalhados também
nos Seminarios Teméticos por meio de pesquisas e do principio, fundante do curriculo que
estabelece, para todas as disciplinas, a permanente articulagdo entre a dimensio epistemoldgica e
a dimensdo profissionalizante. Por ocasido da realizagdo dos seminarios tematicos € nas
orientacdes académicas seriam criados espagos para a problematizagdo da realidade educacional,

tendente a que os professores-alunos pudessem refletir e explicar a 16 gica de sua praxis

No rastro dessas consideragdes, é necessario, todavia, procurar entender que a pratica
pedagogica do professor (a nossa), no ambito da realidade brasileira, foi historicamente marcada
pelo processo de alienagdo. Alienagéo, como vem sendo interpretada neste trabalho, notadamente
no capitulo 1, configura o fato de grande parcela da nossa categoria ndo ter compreensdo da
dimensao e do processo de sua agdo educativa, ndo percebendo como essa realidade se constroi

na cotidianidade e ndo tendo visdo de totalidade do trabalho pedagdgico. Isso nos leva, na maior
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parte das vezes, a desenvolver um trabalho fragmentado e separado do contexto social no qual

estamos inseridos, dai se valendo de praticas utilitdrias nossa a¢do educativa.

Nos excertos das entrevistas dos orientadores académicos citados nesse item, algumas

expressdes chamam atencdo:

[...] “porque na verdade o compromisso, o objetivo maior € mudar a pratica do professor,
entdo, serd que isso, realmente, esta acontencendo? A gente ndo sabe, a gente ndo tem nada
nesse sentido, nenhuma pesquisa,... €ntdo isso ai, as vezes nos angustia muito...”;

[...] “acredito que isso reflete em sala de aula, a gente ndo acompanha o académico....”;
[...] “espera ai, sera que essa pratica ta sendo isso?”’;

-k x -4 b+ ]
[...] “a gente percebe nas discussdes...”;

[...] “eu sei que o0 académico tem mudado a pratica por depoimentos da diregao da escola, de
colegas, mas eu nio constatei, eu mesma nao constatei, eu orientadora, eu ndo tive a
oportunidade de constatar, exatamente, como € realmente, essa pratica, se realmente essa
pratica mudou.”

Estas expressdes denuciam que os orientadores académicos estdo lidando com certa
frustracdo em relag@o ao processo de dar conta, pelo menos, de um dos objetivos do curso que € a
mundang¢a nas/das praticas pedagogicas dos professores-alunos que estdo sob sua orientagdo.
Entretanto, essa frustracdo, por sua vez, desvenda outro fato que podera ser objeto de futuras
investigacdes: existiriam outras opgdes ou formulagdes de propostas curriculares para garantir
mundancgas nas praticas pedagogicas dos professores-alunos? Nao seria uma boa indicagdo o
sensibilizar, o estimular as reflexdes aos professores-alunos, para que a necessidade de mudar
pudesse ocorrer, por exemplo, do proprio local de trabalho, da escola ao invés de ser através do
“vigiar” do professor orientador e por breves periodos? Até o momento, os orientadores
reclamam, mas pautados num modelo unico de pensar a contribuicdo dos cursos de formagao
para professores em que o estagio/pratica de ensino orientados, vigiados e legitimados por
alguém. Continua, assim, a reafirmar na pratica o que se critica geralmente nas propostas
curriculares nos cursos de licenciatura, no caso o grande esforco de ultrapassar a dicotomia entre
a relag@o teoria e pratica. Sera que esse espago (estagio) ndo seria um momento do orientador
académico desenvolver uma ag¢do que proporcionassem aos professores-alunos ancorados na

teoria refletirem sobre as experiéncias que ja trazem, considerando as suas condi¢des objetivas de
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estudo e trabalho, dai a construgdo de novos conhecimentos e dessa forma viriam a ressignificar

suas praticas pedagdgicas?

Quanto ao caderno, que alguns professores-alunos chamam de didrio de bordo -

—-—— 1

utilizado para registrar as atividades praticas, principalmente as de Ciéncias —, parece revelar-se
ser boa indicagdo também para a superagio desse modelo positivista de lidar com a questdo da

pratica na formagdo do professor-aluno dos cursos na modalidade a distancia.

No préximo item, analisaremos as percepgdes dos professores-alunos sobre os
semindrios teméticos e, conseqiientemente, sobre a pesquisa. De certa forma, dara

prosseguimento ao que acabamos de esmiugar.

4.4 As percepcdes dos professores-alunos e orientadores académicos sobre pesquisa e

seminarios tematicos

No nosso entendimento, a inclusio de semindrios temaéticos no Projeto Politico
Pedagbgico do Curso de Pedagogia a Distancia visa fomentar a pesquisa como forma
contributiva para a realizacdo do bindmio teoria-pratica. Na raiz do termo seminario estd a
palavra semente (BALCELLS et. MARTIN, 1985: 83). E o lugar onde deve aflorar e, portanto,
frutificar a relagdo teoria-pratica, a interdiciplinaridade, confluindo para a pesquisa. Tanto
professores-alunos, como os orientadores académicos ¢ a equipe do NEAD frisaram sua
importincia. Ressaltam que os seminarios propiciam troca de experiéncia € poem seu proprio
trabalho sob a analise do grupo. Isso nos da a entender que esse espago ¢ muito rico e esperado. E
a oportunidade que os professores-alunos tém de encontrar colegas de outros municipios,

intentando dar visibilidade ao seu estudo..

A tabela que se apresenta, a seguir, ¢ um convite a reflexdo no tocante aos

semindrios tematicos, corolario da pesquisa.
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Tabela 7: Percepgao dos professores-alunos sobre pesquisa e seminario tematico

: SR ; ; Recorréncias
e | i o SEe SRICRE el
N % N % N %

Temas de pesquisa e seminario s3o definidos pelos especialistas 06 28,56 18 62,07 24 48,00
) Houve troca de experiéncias 05 23,81 03 10,34 08 16,00
] O envolvimento de alunos depende do assunto pesquisado 03 14,29 03 10,34 06 12,00
yo Nao consegue relacionar o assunto pesquisado com a pratica em sala de aula 03 14,29 - - 03 6,00
8 Melhorou a desenvoltura do professor-aluno 01 4,76 04 13,80 03 10.00
= Nio ha envolvimento da sala de aula (alunos) na pesquisa 03 14,29 - - 03 6,00

Procura relaciona-la com a pratica em sala de aula - - 01 345 01 2,00

Total 21 100 29 100 50 100

Examinando a tabela 7, podemos notar como as respostas coincidentes apresentam
baixo indice de recorréncia. Predomina uma visdo fragmentada do papel da pesquisa/seminario
tematico. As percepgdes dos professores-alunos a respeito dos semindrios tematicos e pesquisa
evidenciam que. para 48%, os temas dos semindrios sio determinados pelos especialistas e
NEAD; para 16%, os semindrios possibilitam trocas de experiéncias; para 10%, melhoraram a
desenvoltura, ou seja, a comunica¢do verbal/oral; ja 6% dos professores-alunos afirmaram que
nao ha envolvimento dos respectivos alunos nas pesquisas realizadas; dos que participaram das

entrevistas, 2% procuraram relacionar as pequisas desenvolvidas com questdes da sala de aula.

De acordo com as informacdes defluidas da tabela, bem assim nas anotag¢des de campo,
nos excertos extraidos das entrevistas (individuais e em grupos) refletem as percepcoes contidas na

tabela mencionada. Pincemos alguns testemunhos:

[...] entdo, em cada disciplina, tem um seminario. O tema nio é a gente que escolhe. Quem
escolhe € o pélo. O semindrio de [pp] Geografia e Histéria o tema foi colonizag¢o. Ocorreu
em Campo Novo. A partir dai a gente vé dentro do tema, colonizagdo o que pode ser
trabalhado, pesquisado, para gente apresentar no semindrio (EIh 10).

[...] Os temas vém [pg] do pdlo e aqui a orientadora passa para gente escolher o que vai ser
trabalhado e forma os grupos. A gente monta o ante-projeto comega o trabalho de pesquisa
para montar o trabalho (Ele 15).

Ha um expressivo contingente de professor-aluno que alega n#o participar da escolha do
tema a ser estudado. Tal conclusdo € corroborada pelas dos orientadores académicos. A nosso
ver, esse proceder, em nada sintonizada com o estagio e com as disciplinas da area pedagégica.
Em nosso entendimento, correto seria que esses temas fossem escolhidos em comum acordo,
propostos ndo pelo especialista, mas definidos por consenso. Aos especialistas competiria o papel
tdo-s6 de sugerir temas, assentados em situagdes-problema, vivenciados no dia-a-dia da prética

educativa desses professores-alunos. Em contrario, os temas para realizacio das pesquisas, para os
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semindrios tematicos, sdo pensados pelos especialistas, conforme a proposta do projeto
expansio/2002 e refor¢ado pela fala desses sujeitos, associados com a equipe do NEAD, discutidos
com os orientadores académicos. Por tltimo, sdo apresentados aos professores-alunos, com restrito
poder de escolher o que vem de cima, pouco alterando a tematica definida. Dai, depreende-se que o
problema a ser investigado nao emerge da prética do professor, como confirma as falas a seguir.
Parece que esse fato vai de encontro ao que sugere a investigagdo sobre a pratica, em que o objeto a
ser investigado deve aflorar da problematizagdo da prética, visando a compreensao ou a resolucdo de
problemas da pratica. A esse luz, € pertinente recordar o que ja fora tratado no capitulo 1: uma
pequena parcela dos trabalhadores passa a engendrar tarefas que agregam esforgo intelectual e maior

compreensdo do processo produtivo, cabendo & outra, que € grande maioria o papel de executa-las.

Indagamos aos professores-alunos, no trabalho de pesquisa que antecede 0s seminarios, se
eles trabalhavam os assuntos relativos a suas respectivas praticas de sala de aula. Bem mais: se

envolviam seus alunos nessa atividade. Vejamos o que disseram a esse respeito:

[...] “Olha, esses temas ja vém do pdlo ou da propria UFMT ja manda, por exemplo, em
Linguagem, o tema foi a alfabetizagao. Em Ciéncias, o tema foi livre ou teve varios para a
gente escolher. De Linguagem foi alfabetizacéo e Ciéncias nio pudemos escolher” (EO €7).

[...] Bom, os meus alunos ndo tinham conhecimento, a ndo ser quando eu falava que tava
fazendo determinado trabalho, ou que de repente, eu vou fazer essa pesquisa aqui para um
trabalho da faculdade, eu sempre falo para eles (EIh09).

[...] “Sim e nio. muitas vezes ndo. o de Ciéncias mesmo ndo. o de alfabetizacdo sim”

(EIh09).

Na trilha dos depoimentos extraidos das entrevistas dos professores-alunos, apresentados

a seguir, de modo geral, o semindrio tematico ¢ valorizado como o coroamento de um processo
penoso que comporta o fazer e o refazer. E a oportunidade de encontrar colegas de outros
municipios, intentando dar visibilidade ao seu trabalho. Nessa oportunidade, parece agugar-lhes o
espirito critico, analisando ou tomando conhecimento dos trabalhos de seus colegas, atentando
para os comentarios dos orientadores académicos e do especialista da area. Esse € 0 momento €m
que o grupo, por meio da exposigdo de seu trabalho, se submete a outros olhares, sobretudo dos
avaliadores (orientadores académicos e especialistas).

[...] O seminario [pp] como eu ja lhe falei a gente apanhou bastante até chegar ao nivel que a

gente estd. Ja melhoramos bastante. E, por qué? Porque, realmente nio tinhamos uma base do
que era um semindrio. Nés nunca fizemos um seminario em sala de aula, e de repente
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chegamos para fazer seminario. Primeiro, os orientadores também n@o tinham e ainda ndo
tém muito embasamento. E muita coisa para passar para gente. O primeiro ficou, assim, meio
perdido, sem saber o que fazer. No segundo ja melhoramos um pouquinho. E no terceiro
também. (ETh09)

[...] Os primeiros Seminarios foram grupos bem grandes, foram bem complicados, a gente
teve que correr atras, mesmo porque a gente ndo sabia, nem do que se tratava, esse negdcio
de Seminario. Como se fazia esse projeto, como fazer a pesquisa, entdo, a gente apanhou
bastante, mas no final foi muito gostoso, porque a gente conseguiu por no papel, o que a
gente pesquisou [pp). Entao, mais no final, foram diminuindo o [pp], nimero de pessoas no
grupo, para que formassem mais grupos para que as pessoas trabalhassem mais
individualmente as pesquisas. Nao deu muito resultado, porque sempre tem pessoas que
ficam atrasadas. — E o Semindrio. em geral. ¢ mais para mostrar para os coordenadores da
UFMT. para as professoras que vinham de 14 para assistir e corrigir o trabalho. Elas davam a
nota para gente. Olhavam tudinho, e diziam “0 ta étimo, mas vocés poderiam avancar nessa
parte. vocés podiam fazer mais isso. podia ter ido 4. podia fazer tudo isso”. Entdo, ele ndo
era de aplicar em sala de aula. 16gico muita coisa. a gente aproveitou depende da pesquisa.

(EIm2).

[...] O seminario, hoje, ele estd sendo mais tranqiiilo, antigamente a gente ia para seminario
todo mundo nervoso, todo mundo desesperado, hoje ndo. Hoje estd mais trangiiilo. porque ja
temos embasamento tedrico, realmente. a gente vai sabendo o que vai fazer (ETh09).

Isso nos da a entender que ha enriquecimento sobre os temas objeto do estudo. No
entanto, o que essas falas demonstram, pelo menos aos nossos olhos, sdo visiveis dificuldades no
compreender o papel da pesquisa e do professor como pesquisador, como alguém que se torna
capaz de observar e refletir sobre sua pratica profissional para compreendé-la e transforma-la,
como fungdo educativa de pontencializar o desenvolvimento da criticidade e da sua autonomia.
Ao esquadrinhar essa questdo, confrontando as falas dos professores-alunos, dos orientadores
académicos e da propria equipe do NEAD, foi possivel detectar contradi¢do entre o projeto
institucional e sua efetivagdo. Os seminarios, propostos como oportunidade para o professor-
aluno refletir sobre sua pratica, acabam por servir para complementar o conteido programatico
de determinada area do conhecimento, sobretudo das metodologias. Repisemos alguns

depoimentos que corroboram esse pensar: [...] O seminario de [Pp] Geografia e Histdria o tema

foi colonizagdo [...] (EIh 10). De Linguagem foi alfabetizacio e Ciéncias nfo pudemos escolher”

(13

(EO €7) [...]. Amplia esse entendimento, o representante da equipe do Nead quando afirma:  “o

seminario deve ser o mote para aglutinar e para dar conta do que nio é trabalhado no fasciculo

[...]” (NC 4 — Interlocutor 2).
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Participamos de dois Seminarios Tematicos. No primeiro, como observadora e
palestrante, no segundo, tdo-s6 como observadora, conforme notas de campo de n®° 2 e 3. No
primeiro, talvez por conta da inexisténcia de instalagdes fisicas, as comunicag¢des ocorreram nas
proprias sala de aula. Cada GT fazia sua apresentagdo perante uma comissao constituida por dois
orientadores académicos e pelo especialista, quando se fazia possivel, reservando a este o papel
de avaliar as apresentagdes. Participavam, igualmente, os colegas da tematica afim. Percebemos,
como Preti (2003), que esse evento ¢ o momento muito esperado pelos grupos: cada equipe
procura fazer o melhor que pode, capricha nas apresentagoes, espalha cartazes e painéis, com 0s
resultados das pesquisas realizadas, nos murais da escola anfitrid. Pudemos perceber que pairava
sobre 0 ambiente uma “nuvem’” de intenso nervosismo e competi¢do entre os grupos, em fungéo
das avaliagdes dos orientadores académicos e dos especialistas sobre 0s trabalhos, cada grupo se

esforcava para dar mais visibilidade a seu trabalho. Nessa ocasido € processada a avaliagdo

denominada Meio III.

Por sua vez, no outro semindrio do qual participamos s6 mudou a forma de
apresentagio, pois contou com melhor espago fisico, num Ginésio de Esporte, e foi formatado
em forma de painel (sessdo de Péster). Em face da limitagdo do tempo, apenas um dia para as
apresentacdes e elevado numero de participantes, muitos grupos se sentiam desprestigiados por
contar com pequeno fluxo de visitas ao seu estudo. Muitos recebiam os visitantes com mimos.

Atencdo maior, de fato, era dispensada aos avaliadores (especialistas da area e orientadores

académicos).

Nesse evento, envolvevendo grande contingente de participantes, sentimos falta de
um momento de avaliagio do curso em que fosse franqueado aos professores-alunos a

oportunidade de falar sobre seu processo de formagao.

Ainda no que diz respeito aos Semindrios Tematicos, podemos dizer que nossa
percepgdo pactua com a do coordenador pedagogico do curso de Pedagogia a Distancia, Prof.
Orestes Preti, que relizou um estudo a propésito dessa tematica. Observamos, igualmente, que a
apresentagdo dos trabalhos pelos professores-alunos, por exemplo, era realizada com base em
informagdes do chamado senso comum, a despeito de todos os textos terem sido elaborados com
base nos resultados de pesquisas, assentados num referencial tedrico pertinente. Ademais, na

maioria das vezes, a apresenta¢do das experiéncias vividas era descortinada sem que elas se

179



apoiassem no material produzido, o que implica dizer que ndo se debrugaram sobre esse
material, ndo lhes dispensando a reflexdo e o tempo necessarios. Assim ele se expressa, assim ele

S€ eXpressa:

Percebe-se a pouca pratica de lidar com a linguagem e a logica do discurso
cientifico, com a coeréncia entre a situagdo problematizada, os objetivos, o
quadro de referéncia e os procedimentos metodolégicos. O objeto de pesquisa €
impreciso e confuso, € a revisdo de literatura (que a tomam como sinénimo de
quadro tedrico) ndo passa de copias, de recortes dos textos lidos, produzindo um
texto sem nexo e linearidade, dando a impressao de que cada membro da equipe
ficou responséavel por um “pedago” do trabalho e que esses "pedagos" foram
simplesmente juntados para a montagem do trabalho conclusivo da area. Assim,
o trabalho final parece muito mais um jogo de quebra-cabega, em que as pecas
ndo se encaixam, do que um mosaico, resultando num texto desfocado,
impreciso € confuso. [...] ndo podemos negar aspectos positivos nos trabalhos
das académicas, tais como o esmero tanto nos aspectos formais, normativos e
estéticos do trabalho académico como na organizagdo logica e seqiiencial dos
topicos e dos dados coletados, embora sem estabelecer, ainda, o didlogo do
material coletado como o contexto da problematica e com o referencial tedrico
[...]. Ha maior clareza € compreensao quanto ao método cientifico, aos passos e
ao movimento dialético da pesquisa. Comegam a despontar, aqui e acola,
trabalhos de cunho mais reflexivo e analitico, a preocupagio em ir além da
compreensdo da pratica.(2003).

Nossas notas de campo registram importante debate entre a equipe do NEAD e os
coordenadores pedagogicos, encarregados do processo de acompanhamento e desenvolvimento
do curso de Pedagogia a Distancia, turma 2000. Essas notas evidenciam que a prépria equipe do
Nead ainda manifesta dificuldade de comprendere a fungdo da pesquisa € de seu referente, o
semindrio tematico, como ainda da relagdo teoria-pratica, no referido curso, como mostram
fragmentos das falas seguintes (NC - 04):

[...] uma pesquisa por semestre — ndo tem se mostrado como uma boa opgdo em termos de

aprendizagem consistente dos alunos: fica mais como uma obrigacdo para cumprir crédito
(NC4 — Interlocutor 1).

Outras questdes recorrentes:

[...] aidéia do seminario era a coroagio do curso, o seminario é o aspecto modulador em que
aglutinasse as reflexdes desenvolvidas no curso (NC4- Interlocutor 2).

[...] quem lia os trabalhos dos alunos ndo entendia do assunto discutido e s6 olhava a questdo
metodoldgica e de apresentacdo (NC4 — Interlocutor 3).
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[...] tem que se pensar é na formagio para a pesquisa. Tem-se que discutir com os
orientadores académicos de forma que essa discussdo chegue até aos alunos e para isso deve
ter essa equipe de acompanhamento metodolégico de pesquisa. A tematica do semindrio sera
apenas um pretexto para a formacdo para a pesquisa. Por exemplo, se a temética indica para
uma pesquisa qualitativa, entdo vamos discutir metodologia de pesquisa qualitativa. (NC4 —
Interlocutor 2).

[...] a_forma como a pesquisa vem sendo exigida: o orientador académico ndo estd dando
conta de orientar (NC4 — Interlocutor 4).

[...] o problema do orientador académico é metodolégico e inabilidade de pesquisa. (NC4 —

Interlocutor 5).

[...] o seminério, nesta concep¢do, deve exprimir expressdes conceituais e da pesquisa. E
afirma que o orientador ndo tem dado conta dessa etapa do curso porque lhes “falta
instrumentacdo metodoldgica para ele fazer as andlises(NC4 — Interlocutor 4).

[...] os seminarios devem trabalhar os conceitos fundamentais de cada drea de conhecimento
do curriculo do curso (NC4 — Interlocutor 5).

[...] da forma como vem sendo feito, os alunos estdo aprendendo a fazer pesquisa de forma
enviesada (NC4 — Interlocutor 1).

[...] apesquisa pouco se voltou para a discussdo da pratica docente. ela néo tem servido para
refletir sobre a pratica pedagdgica e. a partir dai. rever a pratica pedagégica do professor (NC
4— Interlocutor 6).

[...] como é que se pretende rever a pratica sem ter conteido? (NC4 — Interlocutor 5).

[...] o semindrio e a pesquisa no curso ndo tém atingido o objetivo de levar o académico a
refletir sobre sua pratica docente la no interior da escola. (NC4 — Interlocutor 6).

[...] o seminario deve ser o mote para aglutinar € para dar conta do que nao € trabalhado no
fasciculo. O seminario deve partir de um tema geral que envolve questSes da educacdo, da
escola e da pratica docente” (NC4 — Interlocutor 2).

De modo geral, as falas estampadas aqui demonstram que todas defendem a pesquisa

pelo viés do semindrio tematico. Parece existir entre elas um consenso de que a pesquisa €

elemento essencial na formagdo profissional desses professores-alunos. Contudo, essas falas

apresentam limitagdes e sugere indicar que a propria equipe do NEAD encarregada do

funcionamento do curso em pauta ndo tem clareza do entendimento do papel ¢ do tipo de

pesquisa que devem ser realizada no programa de formag&do dos professores. Observamos,

apoiados no refencial discutido no primeiro capitulo deste estudo que ha grupo que concebe a

pesquisa relacionada 4 produgdo de um trabalho cientifico rigoroso, pautado pelos padroes

académicos. Sobre isso, retomemos o depoimento seguinte: [...] “tem que se pensar € na formacdo
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para a pesquisa. [...] A tematica do seminario sera apenas um pretexto para a formagao para a pesquisa.

Por exemplo, se a tematica indica para uma pesquisa qualitativa, entdo vamos discutir metodologia de

pesquisa qualitativa.” (NC4 — Interlocutor 2). Por outro lado, nota-se que ha outro grupo que defende

a pesquisa como uma ‘atitude’, uma postura em relagdo ao saber acumulado. Essa ‘atitude de
pesquisa’ seria construida com base na pratica, partindo da problemtizagdo da pratica em que os
conhecimentos produzidos levariam novas formas de enxergar o contexto ou possibilitar
mudan¢as nas praticas pedagogicas desses profissionais, ocorrendo a unidade entre teoria e
pratica, ou seja a dialética pratica/teoria/pratica, como sugere Silva (1999: 140) ao justificar que
uma das alternativas para conciliar essas duas realidades --- teoria e pratica — € a pesquisa.
Nessa concepgao, inverte-se a logica que da prioridade ao formato: “primeiramente introduz a
teoria e depois a pratica”. Sob esse dngulo, a pratica ndo fica a reboque da comprovagdo da
teoria. Este depoimento reflete essa concepgio de pesquisa [...] “o semindrio e a pesquisa no curso

ndo tém atingido o objetivo de levar o académico a refletir sobre sua pratica docente. 14 no

interior da escola”™ (NC4 — Interlocutor 6). Essa fala insinua que o professor-aluno deveria

produzir conhecimentos acerca de seu proprio trabalho. A pesquisa, nesse sentido, deve perpassar
sua formagdo ao longo do curso, tendo fun¢do educativa de contribuir para o desenvolvimento da
criticidade e de sua autonomia profissional. Sem duvida, a pesquisa entendida dessa forma
porporcionaria ao docente superar a dicotomia entre quem produz conhecimento e o docente.
Notamos, também, que ha aqueles que atribuem a dificuldade na realizagdo da pesquisa ao

(des)preparo dos orientadores académicos.

Em sintese, no caso dos Semindrios Tematicos, apesar do grande esfor¢o depreendido
por professores-alunos, orientadores académicos, especialistas, bem assim e das mobiliza¢oes
para sua concretizagdo e de seus resultados favordveis a formacdo do sujeito, ndo se pode negar
que limitacdes, sob aparatos os mais diversos, existem no desenrolar dos seminarios. A comegar
pelo fato de que os préprios professores-alunos sio alijados do processo de escolha do tema. Isso,
como ja frisamos, implica dizer que os temas ndo brotam de uma problematica resultante da
pratica do professor-aluno, além de ndo percebermos envolvimento das escolas nas tematicas

trabalhadas.

Pensamos, por essas € outras razdes, que, por melhor que seja a organizacdo € a

realizacio dos semindrios tematicos, estes ndo ddo conta do par dialético teoria e pratica, bem
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como de suprir os vazios deixados pela auséncia das disciplinas pedagdgicas. E, acima tudo, ndo
se mostram capazes de assegurar a consciliagdo da atividade docente com a pratica da pesquisa

que, ndo de agora, se configura uma relagdo complexa da ddiada teoria-pratica.

Vale considerar, ainda, que se a pesquisa € 0 seminario tematico ndo provocaram
mudangas na organizagio do trabalho pedagdgico do professor-aluno, pelo menos possibilitaram

o desenvlvimento do espirito cientifico desses profissionais que ja estdo inseridos na Educacdo.

Em complemento. abre-se para ele a oportunidade de vivenciar o processo de
elaboracio de um projeto de pesquisa, acompanhando sua efetivacdo no seu campo de trabalho.
Por outro lado, franqueia a ele a produgéo de um texto com base nos resultados da pesquisa,
integrada as atividades das disciplinas. Nessa mesma esteira, ¢ possivel que esse “fazer” tenha

ampliado sua compreensdo atinente a aprendizagem, acentuando a maior autonomia.

Nio encontrei evidéncias de que os professores-alunos, por ocasido dos seminarios
tematicos, tenham desenvolvido, com acompanhamento do curso, projetos que envolvessem a
escola onde atuam profissionalmente, tampouco que houvesse envolvimento da escola com o

processo de qualificagdo, a ndo ser algumas experiéncias aqui ¢ acola. como pudemos constatar

nas entrevistas.

Por fim, os dados apresentados neste topico, bem como o levantamento tedrico
presente no capitulo 1, oferecem-nos subsidios para afirmar que a formag&o para pesquisa, cOmo
objetiva a proposta curricular do curso de Pedagogia a Distancia, ainda € um desafio que requer

aprofundamento de todos os envolvidos no projeto.



4.5 As percepe¢oes dos professores-alunos sobre a avaliacio da aprendizagem no curso de

Pedagogia a Distancia.

“Entao, se tem um novo olhar. tem que ter até na avaliacdo”

(EGAO1-4).

Este estudo constatou que os professores-alunos se sentem inseguros para enfrentar
uma avaliagdo “classica™, conhecida historicamente como “prova escrita”, no curso de Pedagogia
a Distancia denominada Meio II. Utilizam-se de palavras que nos induzem a perceber que a
sistematica avaliativa € o componente curricular do curso que tem provocado maior grau de
insatisfacdo entre os professores-alunos. Das 131 respostas sobre essa tematica, mais de 1/3 (46)
apontam tensdo — medo. Dessa forma, nos discursos dos professores-alunos, esse momento
parece sobreviver no seu leito mais conservador, para ndo dizer autoritario. Mediante isso, 0s
dados denotam um quase-consenso de que o Meio II (prova escrita) € relacionado com
sentimentos negativos, como os de puni¢do, medo, cobranga, nervosismo, panico, e de
preocupacio, entre outros. Grosso modo, € encarada por eles como a vila das praticas avaliativas
do curso de Pedagogia a Distancia, por incorporar 0s mesmos “ran¢os” e/ou cultura da pedagogia
tradicional e da tradi¢do objetivista-mecanicista das quais somos herdeiros. Consolida-se, assim,
uma imagem de avaliagdo ja encontrada em outros estudos, a exemplo de Veslin (1992), como
uma das praticas pedagdgicas mais “temidas e menos gratificantes para os alunos™, pelo seu
carater seletivo, punitivo e unidirecional. Vejamos o que diz este professor-aluno sobre esse

momento:

[...] “Na primeira avaliagdo, eu chorei (risos). Eu acho que foi muito marcante porque eu
nao vi ninguém chorar. Ai eu me apavorei tanto, a ponto de chorar, ai eu pensava comigo
mesma: porque uma mulher chorando? Ai que horror! Depois eu pensei: € por i1Sso que as

criancas choram” (EGAO03-5).

Ao resgatar as origens da tradigdo dessa pratica de avaliagdo, encontramos heranga da
gestdo educacional da Igreja Catdlica (apoiada pelo Império Romano), que administrou € aplicou

a educagdo formal, além de ditar regras para a educag@o informal, durante toda a Idade Média
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(mais de mil anos) e boa parte da Moderna e Contemporanea. Essa exclusividade comegou a
sofrer sérios abalos, a partir da Revolugdo Francesa, com a institucionalizagdo da educagéo

publica laica. Nao desapareceu, contudo; apenas diluiu-se na evolugio para a sociedade moderna

e pos-industrial.

Embora o Projeto Politico Pedagégico do curso, ora analisado, procure atribuir a
avaliagdo um carater inovador, ao introduzir os trés momentos (Meio 1, Meio II e Meio III)
percebemos que os instrumentos e os procedimentos utilizados para avaliacdo da aprendizagem
dos professores-alunos se sustentam em principios analogos aos da pedagogia tradicional e da
corrente objetivista-mecanicista, como ja mencionamos. Nesse sentido, a divisdo do trabalho que
separou 0 grupo que construiu o projeto do curso de Pedagogia a Distancia dos encarregados de
operaciona-lo, como os especialistas, orientadores académicos, sobretudo os professores-alunos,
pode ter contribuido para acentuar o alto grau de insatisfacdo entre os ultimos, no que se refere

aos procedimentos pelos quais sdo avaliados.

Sob esse aspecto, Stiggins (apud VILLAS BOAS, 2005: 32) elucida que a conexao
entre a avaliacio e o sucesso escolar do aluno passa necessariamente pelo reconhecimento e
aceitacio de sua presenca/participagdo no processo avaliativo, como na definigdo dos critérios
avaliativos, no registro dos resultados e no processo de comunicac¢do. Nessa direcd@o, acrescenta
Vilas Boas. esse fato pode ser um valioso meio de o professor-aluno “construir a auto-

confianga”. De outra forma dizendo, tornar-se sujeito do curriculo (ibid: 33).

A par disso, Durkheim (1995: 13) afirma que um programa ou projeto, para se tornar
realidade, “ndo basta prescrever-lhes com precisdo o que terdo a fazer, € preciso também que

[quem vai operacionaliza-lo ou a quem € destinado] esteja em condigao de julgar, de avaliar essas

prescrigdes, de ver suas razdes de ser”.

Nio ha como afirmarmos, a luz desses dados, que o proprio curso de Pedagogia a

Distincia tenha proporcionado, gradativamente, oportunidades para o debate ou aprofundamento

dessa questao.

A tabela a seguir sintetiza a percepgdo dos professores-alunos sobre a avaliagdo da

aprendizagem.
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Tabela 8: Entrevistas em Grupo/Entrevistas Individuais/Percepgbes dos professores-alunos sobre avaliagdo da

aprendizagem

Recorréncias
Avaliacio da aprendizagem |
EI EG TOTAL
N % N % N %

Momentos de tensdo 06 2143 | 40 37,74 | 46 34,33
Avaliagao do NEAD e tradicional 04 14,28 15 14,15 19 14,18
Avaliagdo ¢ necessaria para mostrar o que o aluno aprendeu 03 10,71 13 12,26 16 11,94
Nio conhece os critérios 04 14.28 10 9,43 14 10,45

Teoria uma, pratica outra 01 3.57 10 9.43 11 8.21

2 Dificil de fazer 01 3.57 08 7.35 09 6.72

5 Instrumento de aprendizagem 02 715 02 1.89 04 | 298

‘aé E boa porque pode repetir a prova 02 7.1% 02 1.89 04 2,98

é A UFMT resiste a mudangas - - 03 2,83 03 2,23

= Sem tensdo 02 | 713 - |- 02 | 149

Problema na elaboragédo do instrumento (prova) - = 02 1,89 02 1,49

Dificil mesmo com consulta 01 3,57 - B 01 0.75

Meio 1 € bom ¢ valido 01 3.57 - - 01 0.75

Precisa ser repensada - - 01 0.94 01 0,75

Néo necessidade de ir ao orientador 01 3.57 - - 01 0,75

Total 28 100 106 | 100 134 | 100

De acordo com as informacdes contidas nesta tabela, observamos que praticamente
ndo ha diferencas entre a primeira e segunda coluna, a primeira reflete a percepgao dos
professores-alunos localizados apenas no Polo de Diamantino e a segunda pde a lume os

entrevistados dos demais polos.

Percebemos igualmente que s@o quase inexistentes referéncias sobre os outros dois
momentos avaliativos (Meio I e Meio III). Sobre o Meio I, ha apenas duas recorréncias: uma em
que consideram esse momento como positivo; e outra em que, além de ndo julgarem necessario
recorrer ao orientador académico antes de realizar o Meio II, defendem que esse momento seja
facultativo aos professores-alunos. Isso denota que ha professor-aluno que ainda ndo
compreendeu o objetivo do Meio 1. Esse fato pode ser indicativo de que, no curso, tem-se dado
mais importancia ao resultado, a prova escrita, a nota, do que ao processo e de como ocorre a
aprendizagem. Ainda de conformidade com os dados constantes do item trés da ja aludida tabela,
observamos que quase 12%, dos professores-alunos, apesar de criticarem a prova utilizada no

curso para avalid-los, continuam valorizando esse procedimento ao afirmar: “avaliagdo €

necessaria para mostrar o que o aluno aprendeu™. Aqui se nota bem que os professores-alunos

ndo compreenderam a avaliagdo como um processo amplo e a utilizam como sinénimo de prova.
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Na sua origem, a avaliacio era usada como sindnimo de prova. Na verdade, o nome que recebia

era docimologia: a ciéncia do estudo dos exames, das provas (DEPRESBITERIS, 2004).

Alguns professores-alunos véem, na avaliagdo, uma estratégia de aprendizagem,

como revela o item sete da tabela em pauta: “instrumento de aprendizagem”, e uma minoria

expressa como positivo o fato de poder refazé-la: “é boa porque pode repetir a prova™. Parece que

0 erro, para esse conjunto de professores-alunos, perdeu sua conotagdo negativa, passando a ter

papel de forga-los a rever suas escritas, como motivador de aprendizagem.

[...] Até ha pouco tempo, eu chorava no dia da avaliagdo. Cada vez que tinha prova eu
chorava porque eu ndo sabia produzir texto. [...] A avaliagdo aqui ja deu muito pano para
manga. Eu ja participei de reunides acirradas, é um assunto complexo. Entdo, é um assunto
muito polémico entre nés (EGC12 - 6).

[...] Com o passar do tempo, a gente foi acostumando estar produzindo a escrever e eu
acredito que a gente tem ainda aquela agonia, mas, ja esta bem mais sanado, o terror que a
gente tinha antes ja esta mais suave. A partir do momento que a gente comega a escrever, a
produzir, a pdr no papel o que a gente esta pensando, a gente ja comega a melhorar

bastante.(EGA02-2-4-5).

Freitas considera que, na escola. “os processos de avaliagdo [...] passam a ser a

principal motivacdo para o estudo™ (2002: 315). Esses professores-alunos confirmam essa

assertiva.

Porém, o que predomina, na tabela, é a avaliagdo como instrumento de “medo”, e 0s
excertos que seguem revelam que o estigma da avaliagdo como puni¢do ocupa posi¢do central

nos discursos desses professores-alunos:

[...] A nossa avaliagéo € tenebrosa. Sdo quatro horas de avaliago. E um terror.(EGB07-6)

[...] (...) E um bicho-papio. E detestavel o modo de cobrar (aqui esta se referindo ao Meio 2).
A maioria fica muito ansiosa para fazer essa avaliacdo (EGC14 — 14)

[..] Ela é cheia de muita cobranga. Dai, o nervosismo. Quando se aproxima da época dessa
avalia¢do, a maioria fica sem dormir uma semana. — Pois, se vocé ndo consegue alcangar
todos os critérios que eles pedem, preciso refazer tudo de novo (EGC16 - 5-4-7-8).

[...] Vocé (a gente) é avaliado da maneira mais terrivel. (EGAO1-)

[...] Quando iniciamos a fazer as avaliagdes, a gente tinha pavor. Um dia antes, era uma

agonia e falavamos: “ndo dou conta, ¢ dificil demais” (EGA02-4.).
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[..] Chega na hora do Meio 1, falo tudo. Na hora da prova escrita, eu esquego tudo. N7o sei se
€ 0 nervoso, eu fico em panico. Falar na questdo avaliagdo € falar sobre prova. Parece que o
panico domina a gente. Ah, hoje a gente tem prova, todo mundo ta nervoso. Ah, meu Deus, eu
vou conseguir aquele conceito ou nao vou. E assim, todo mundo se sente, assim, 0 nervosismo
¢ geral (o grupo manifesta concordancia (EGAQ — 1-3-6).

[...] Eu entro em pénico toda vez que tem essas avaliagdes. Parece que some tudo da minha
cabeca. Quanto as nossas avaliagdes, eu vejo assim: dentro da proposta do curso, a gente vé
que nds temos trés meios: o Meio I, o Meioll e oMeio III. Seria no Meio I o debate, a
explanagdo oral que a gente faz junto as orientadoras, depois no dois as provas escritas, € o
meio trés seriam semindrios. S6 que a gente ja discutiu isso, aqui em grupo, com as
orientadoras. [...] Eu noto no NEAD que essa avalia¢do escrita leva os académicos ao
desespero (apoio geral). E 0 meu caso, eu entro em panico. (EGA04 -3-8).

[.-.] Eu entro em panico toda vez que tem essas avaliagdes. Parece que some tudo da minha
cabe¢a. Entro num desespero, mesmo (EGA04 - 6).

[...] Na primeira avaliagdo, eu chorei (risos). Eu acho que foi muito marcante porque eu nio
vi ninguém chorar. Ai eu me apavorei tanto, a ponto de chorar, ai eu pensava comigo mesma:
porque uma mulher chorando? Ai que horror! Depois eu pensei: € por isso que as criangas
choram (EGAO03-5).

Este sentimento de medo e inseguranga, presente nas falas dos professores-alunos aqui
destacados, faz com que a carga emocional por eles vivida nesse processo avaliativo os influencie
negativamente, quando afirmam: “esquego tudo”, “parece que some tudo da minha cabeca™. Esse
fato possivelmente leva o professor-aluno a pensar e destinar a atencio em dire¢io a uma nota e
ndo ao conhecimento/saber. Sdo diversas as causas que podem ser indicadas como fontes do
medo e inseguranca presentes nestas falas, dentre as quais ja nos reportamos aos resquicios da
tradi¢@o tecnicista no processo de avaliag@o: a agdo classificatéria e autoritdria da avaliacdo, na
qual a agdo educativa esta centrada, sobretudo nos resultados da aprendizagem, desconsiderando
0 processo. A explicagdo para esse fato pode residir na propria concepgdo ou “idéias prévias”
sobre avaliagdo que tanto o professor-aluno como o orientador académico e os especialistas
carregam ao longo de sua trajetdria, na qualidade de estudante e de profissional. Talvez um
aspecto a considerar seria a frustracdo ocasionada pela expectativa de os professores-alunos ndo
encontrarem, no curso, novas/diferentes formas de serem avaliados e de avaliar, como revelam
estas falas: “a gente estava esperando uma proposta de avaliacdo diferente”. “No comego era
diferente, era prova, mas com consulta, depois passou a ser prova sem consulta” (EGB11). Isso
revela, pelo menos aos nossos olhos, que talvez faltasse a esses profissionais encarregados da
avaliacdo um conhecimento mais aprofundado sobre essa tematica. Esse fato também parece

indicar que ndo houve uma coeréncia entre a diade teoria e pratica ou seja. entre os fundamentos
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do curso, a avaliagdo que € realizada, ou entre o Curriculo Prescrito € o Curriculo Real. Assim
sendo, o que se vé € uma ndo-apropriagio, no ambito da avaliagdo da aprendizagem, de saberes e
experiéncias historicamente produzidos pela/na academia, sobretudo aqueles que procuram
desvincular a avalia¢ao de nota e de promocao/reprovacdo. Ou ainda a dindmica ¢ as atividades
do curso podem ndo estar estruturadas, de modo a proporcionar ao professor-aluno as condigdes
necessarias, tendo em vista a construgdo do seu conhecimento, ou seja, de realizar uma avaliagao
coerente com 0s principios construtivistas, abundantemente apregoados no projeto pedagdégico do
curso de Pedagogia a Distancia, no discurso dos orientadores académicos e dos professores-
alunos. Pensamos também que ndo pode ser descartada do rol dos aspectos apresentados a pouca

apropriacdo do dominio dos conteudos objeto de avaliag@o.

As andlises da percepgdo e a apreciagdo sobre avaliacdo remetem a reflexdo sobre o
“passado que sobrevive na atualidade” e, ainda, tende a perpetuar-se no futuro. Nesse sentido,
Bourdieu (1996: 158) afianga que o habitus, como estrutura estruturada e estruturante, integra nas
praticas e nas idéias, esquemas praticos de construgdo, que emergem da incorporagdo de
estruturas sociais oriundas, elas proprias, do trabalho histérico de sucessivas geragdes. Diante
disso, possibilita a manutengdo de praticas educativas/avaliativas ndo condizentes com uma
aprendizagem significativa, destarte ndo lhes possibilitando construir conhecimento tedrico sobre
avaliacdo. Possivelmente, quando os professores-alunos apontam suas dificuldades ao realizarem
a avaliagdo escrita na modalidade dissertativa, na verdade eles podem estar sinalizando que esta €
uma questdo do curso que requer mais aprofundamento. Como ja tivemos oportunidade de frisar
em outro trabalho'", o tema avaliagdo € tratado de forma epidérmica, nos cursos de formacdo de
professores. Mais: que esse assunto. quando estudado, geralmente € inserido como ultimo item do
programa da disciplina didatica, ficando sujeito a disponibilidade de tempo. Neste curso que trata
de formacdo de professores, a avaliagdo é também marginalizada. Nele, a situagdo € ainda mais
critica porque foram abortadas da sua organizac@o curricular, além da avaliagdo, todas as
disciplinas de cunho pedagégico. Entendemos que nds professores necessitamos aprender sobre e
com a avaliagdo, porém & luz desses dados, e das discussdes até aqui engendradas, ndo
percebemos que o curso de Pedagogia a Distancia tenha proporcionado produgdo de

conhecimento a respeito dessa tematica.

70] Cardoso, J. G. Avaliagdo da Aprendizagem do Curso de Pedagogia da UFMT: “O proclamado e o Percebido”, f.
156. 1996. Dissertagdo de Mestrado.
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Por esse prisma, concordamos com Villas Boas (2005: 128-129), ao afirmar que os
“saberes da avaliagdo devem ser parte integrante do processo de formagdo do educador”. Dessa
forma, a avaliagdo deve ser um dos saberes a serem incorporados no curso pelos professores-

alunos e pelos orientadores académicos.

A analise desses dados nos leva, ainda, a reflexdo segundo a qual, possivelmente, a
forma como o curso vem trabalhando possa ndo estar usando o espago de formagdo para
propiciar discussdes e reflexdes em relagdo as questdes sobre a organizagdo do trabalho
pedagégico e aos saberes da docéncia e, evidentemente, sobre avaliagdo. Talvez ele esteja mais
preocupado em transmitir contetido programatico. desligado de preocupagdes que contribuam
para a formacio de cidaddos criticos e autdnomos. A forma de conceber e de praticar a avaliagao

encontra seus reflexos na forma de organizar ¢ de realizar o trabalho pedagogico.

Segundo Villas Boas (2004: 178), avaliagdo e aprendizagem se imbricam de tal modo
que falar de avaliagdo é falar do trabalho pedagdgico. Assim, rever a sistematica de avaliagdo do

curso implicara a reorganizacao do trabalho pedagégico desenvolvido.

Pelos relatos dos professores-alunos, o espago da avaliagdo € confundido com o
momento de atribuicdo de notas. Depresbiteris (1989), Luckesi (1998) e os proprios professores-
alunos defendem que a avaliagdo ndo deve ser instrumento de sele¢do, revelador do lugar que
este ou aquele aluno ocupa em relagdo aos colegas, mas, sim, indicar at¢ que ponto seus esforgos

estdo no caminho desejado.

[..] E calo no dedo, é dor nas costas, é estressante, ndo pode pegar fasciculo, € uma decoreba.
Todos concordam. E verdade [...].

[...] Essa regra da avaliagao esta muito penosa e nao € porque a gente tem medo de avaliag@o.
No Meio I eu falei tudo 0 que pensava. Mas, para escrever vocé tem que seguir certas
regrinhas. Se vocé ndo falar isso e isso, vocé ndo passa. Eu notei isso agora, ha pouco tempo:
se vocé ndo colocar certas palavras-chave do que esta no fasciculo, vocé ndo passa na
avaliacdo. Quer dizer, ndo conta 0 que eu fiz no meu percurso. Vocé tem que ter as
palavrinhas-chave (magicas) [...] que sdo decorebas.(EGA01-4).

[..] O que nio mudou foi a tremedeira na hora da avaliagdo. O NEAD prega o
construtivismo, construir o conhecimento com o aluno, mas na hora de avaliar o NEAD ¢€
tradicional, (muitos concordaram nesse momento) e repetem o NEAD ¢ tradicional. NEAD
tinham que mudar esse método de avaliacdo. Ja fazem quatro anos que ¢ esse mesmo método
de avaliacdo e ndo muda. A avaliacdo feita sem consulta € como prova. Ficamos sem dormir
a noite anterior a avaliacdo e levantamos entre as 3:30 h as 4:00 horas da manha para dar
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uma revisada na matéria, € um suspense muito grande, ninguém sabe o que pode esperar.

Porque no fasciculo eles falam que vocé ndo pode ser rigido, ndo pode trabalhar no método

tradicional, deve deixar o aluno construir, que toda forma de aprendizado do aluno deve ser

valorizado. Eles nunca colocam uma avaliagio dessa forma: fale o que vocé entendeu sobre o

assunto, dé sua opiniao.Vocé tem que se expressar exatamente como esta no fasciculo. A data

para a avaliagdo ¢ marcada pelo NEAD, o sistema fala uma coisa e cobra outra e recai no
método tradicional (EGe13 —2-6-9-10-12).

Aos olhos desse grupo de professores-alunos, tais procedimentos avaliativos nédo
conseguem atender adequadamente a diversidade apregoada no projeto de expansdo do curso de
Pedagogia a Distancia. Parece que reflete a negagéo das diferengas, pois de forma consciente ou
inconsciente tem em vista um aluno-padrio ideal. Mesmo que o projeto do curso em tela busque
apresentar novas propostas metodoldgicas voltadas para a realidade dos professores-alunos, ha
indicios de que a forma como se processa a avaliagdo dita Meio II, como ja frisamos, ndo tem
sido questdo suficientemente debatida entre eles. Essa perspectiva nos induz a pensar que o
objetivo ultimo da aprendizagem seria levar os professores-alunos a realizar adequadamente as
provas. O que determina a qualidade de aprendizado do estudante seria estabelecido mediante
notas obtidas nessas provas. Nessa situagdo, vé-se a avaliagdo como fim de um processo, balango
final — e, de certa forma, Unico de uma situagdo, privilegiando a fung@o somativa. Entendemos
que esta fung¢do € importante, pois possibilita decisdes de natureza administrativa, mas ndo deve
ser o foco da avaliacdo. Parece, realmente, que o curso s6 visa a aprendizagem final. Esse fato
pode também levar tanto os professores-alunos como os orientadores académicos e os
especialistas a deixar de perceber a finalidade da avaliagdo. Para esses professores-alunos, ndo se
poderia negar a avaliagdo uma vertente social. O aluno ndo seria avaliado em fungdo de
abstragdes e parametros ideais. Passaria a ser considerado a qualidade de seu conhecimento.
Embora esses depoimentos mostrem certo desalento com a forma como vém sendo avaliados,

possibilitam aclarar as contradi¢des existentes entre aquilo que desejam e aquilo que € praticado

no curso.

Por certo a cultura escolar, como tem sido apontada em estudos de Bourdieu, € uma
das instancias formadoras de habitus e tende a proporcionar aos sujeitos a ela submetida um

corpo comum de categorias de pensamento, de codigo e de percepgao que pode levar a funcionar

como forma de classificagdo dos individuos.
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Assim, a consolidagdo do habitus € evidente através dos esquemas de percepgédo e

apreciacdo que esses professores-alunos tém revelado a respeito da avaliag@o.

Outro dado bastante revelador, se refere ao desconhecimento, por parte dos

professores-alunos, dos critérios/descritores das avaliagdes a que sdo submetidos.

[...] Os critérios sdo para os orientadores — Para os alunos, ndo. Sendo acaba direcionando.
Na prova tem que falar disso, disso € disso [risos], entdo. ai vocé direciona muito, eu acho,
entdo, é do especialista para o orientador. (EOe7.)

[...] Nos seminarios os alunos tém medo da apresenta¢ao, quando eu falo assim, que tem
medo da apresentagdo, € que eles acham assim, eles tém muito medo da [cita 0 nome de um
integrante da equipe técnica do NEAD] [risos]. Entdo, assim, nossa! Se o [cita 0 nome de um
participante equipe técnica] for ver a apresentagdo do meu grupo, como € que vai ser? Porque
se ele vé alguma coisa errada, ele ja fala mesmo ndo ¢? E eu acho que o medo da
apresentacdo € aquele medo assim, vou ter que falar, quem € que vai escutar? O que sera que
vai pensar? Sera que vai perguntar alguma coisa pra gente? (EGC12)

[...] Quando o académico ndo consegue um conceito bom no minimo. Porque a gente tem no
NEAD o insuficiente. Tem 6timo mais, étimo menos, bom mais, bom menos e insuficiente
[risos]— Afinal o que é bom mais e bom menos?— [risos]. Isso € relativo, até hoje, a
gente nao chegou a um acordo. Vocé coloca nas avaliagdes que corrige o “bom mais”, o
“bom menos”? — Eu sempre procuro pensar assim [pg] tem o muito bom mais, muito bom
menos?— Nio, ndo tem. (risos) — S6 o bom?— S6 o bom — E o regular, tem?— O
regular é um bom menos, e o insuficiente ele tem que refazer a avaliagdo. E claro, que ndo € a
mesma, é sempre uma outra mais [pp], em termos de critérios ndo vai mudar muita coisa

porque o conteudo € um s6 (EOe7.)

Na forma de avaliacdo relatada, acentua-se o papel do “especialista” que elabora,
define contetdos e critérios, cabendo tdo-s6 aos orientadores terem conhecimento prévio deles.
Corrigem-se as avaliagdes e atribui-se nota ao professor-aluno, seguindo os critérios definidos
pelos especialistas da forma como foi apontada nessas falas. Nessa situa¢do, ha uma correlagao
com o que ensinam Freitas (1985), Villas Boas (1993) e Enguita (1993): o fato de tanto o
orientador académico quanto o professor-aluno serem expropriados do comando de sua propria
atividade, seja individual, seja coletivamente, em razdo de sua submissdo a organizagdo do
trabalho pedagégico do qual eles ndo participaram por uma determinac@o abstrata, estranha a
eles. Assim. ficam privados do verdadeiro contetido de sua atividade humana, numa relagdo
visivel com o processo de alienacdo do trabalho, como fora enfocado no capitulo I, pois o
professor-aluno atende & instituicdo formadora no que esta exige dele, sem ter clareza da

finalidade de certas avaliacdes. De forma ndo diferente, o trabalhador vende sua forga de
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trabalho, seu produto, sem ter conhecimento de todo o processo de produgdo. Nesse processo de
alienacdo, é o “especialista” quem decide a metodologia, a pratica, o que vai ser avaliado, da
mesma forma como na empresa, onde, em ultima instancia, o patrdo se atribui toda e qualquer
decis@o. Assim, os professores—alunos se véem submetidos a uma relagdo de dependéncia diante
da organizagdo do curso. Vale questionar: um programa de formagao, cujos valores de autonomia
e da responsabilidade ndo sdo desenvolvidos pelos professores-alunos. estd em condigGes de

formar cidad@os passivos e acriticos?

E o caso de perguntarmos: essa € a educag¢@o que prepara os futuros educadores? Nao
temos nos a responsabilidade de formar seres independentes da opinido alheia, capazes de
enfrentar a realidade, assumindo a responsabilidade por tudo que se nos apresenta? Por outro
lado, se ndo houver, por parte do professor-aluno, esfor¢o, envolvimento no campo da avaliagdo.

acabard por conhecer seu papel apenas de modo superficial, sendo pela metade.
4.5.1 Avaliacdo da aprendizagem: indicios de rupturas?

Embora ja tenha sido enfocado que o Meio II (prova escrita/dissertativa) ndo € aceito
com trangiiilidade, visto ser esse processo avaliativo causa freqiiente de insatisfagdo, observamos,
também, que o Meio Il — (avaliagdo do seminario tematico) € pouco sobrelevado na discussao
dos professores-alunos. Durante as entrevistas em grupo e nas entrevistas individuais,

percebemos também que esse momento € realizado sob tenséo e conflito.

Portanto, n3o foram poucas as situagcdes de conflito ocorridas entre professores-
alunos e os orientadores académicos cuja causa se assentava no processo de avaliagdo. Tivemos
oportunidade de vivencia-lo em um dos semindrios tematicos do qual participamos como
observadora (nota de campo n° 2). Nesse semindrio, a Coordenadora do NEAD teve de intervir
para tranqiiilizar os professores-alunos, insatisfeitos com o andamento do processo avaliativo. De
um lado, professores-alunos preocupados com a avaliagdo apenas no caso de nota baixa. De
outro, a maioria dos orientadores académicos, considerando-se unicos e suficientemente
responsaveis pela avaliagdo. Dessa forma, os orientadores académicos perpetuam o que
aprenderam e refazem com os professores-alunos os percursos, por vezes frustrantes, ja

percorridos por eles. Assim, s3o eles (professores-alunos) que, em ultima instincia, sofrem os



efeitos de um sistema perverso, em que notas e diplomas substituem uma educagdo centrada na

formac¢do do homem e na democratiza¢do do conhecimento.

Nesse caso, os dados sugerem que a avaliagdo da aprendizagem do professor-aluno,
no tocante ao dominio dos conteudos das disciplinas, € tratada de forma fracionada e dissociada
dos objetivos da proposta do curso (como mencionado no cap. 4). Doutra forma dizendo, € como

se fosse possivel separa-la do processo educativo e da pratica social.

Considerando o aspecto formativo do curso de Licenciatura, é importante enfatizar
que os depoimentos até¢ aqui aduzidos indicam dificuldade desses professores-alunos no
perceberem a avaliagdo por uma perspectiva mais critica, bem assim no entenderem o limite do
vivenciado, refletindo criticamente sobre os padrdes ou critérios que lhes possam ter sido
apresentados. E interessante observar que os professores-alunos criticam, de modo geral, tudo,
mas ndo percebem que um processo avalitivo tem de ter critérios, indicadores, ndo pode ficar
tudo solto, aos pouco construido. Precisa construir sim, mas, para chegar a algum propdsito, tem

de ter uma intencionalidade.

Ao mesmo tempo, apontam criticamente o fato de que, na Universidade, se espraia
discurso diferente sobre o papel da avaliagdo, embora a realidade percebida se distancie do que
efetivamente é “cantado em prosa e verso”. E preciso ressaltar que, de certo modo, ha ai uma
aceitacdo implicita do que vem ocorrendo. E quando grifamos o termo aceitagdo, estamos ao
mesmo tempo fazendo aflorar a conceituagdo de pacto entre eles existente. Nesse caso, pacto €

sindnimo de acomodacao.

Nota-se, igualmente, que os professores-alunos assinalam a perpetuacdo de
procedimentos tradicionais, mas poucos avangam na analise politica e epistemologica desse fato,
refletindo sobre ele apenas na medida em que guardam estreita afinidade, afetando-os
pessoalmente. Nessa dire¢do, a analise dos relatos do professor-aluno, apresentados a seguir,
constituem uma aprecia¢do de praticas avaliativas vividas no curso. Por isso, ¢ imprescindivel

transcrever este longo trecho da entrevista, tamanho o significado que ele carrega:
[...] Teve uma prova de linguagem que era para a gente analisar um cartaz. Eu sabia tudo
daquele fasciculo e eu pensei que a analise do cartaz fosse minha, porque eles pediram a

opinido da gente, cada um coloca a sua que é diferente de outra pessoa, e eu escrevi muitas
coisas sobre o cartaz, mas realmente nao escrevi talvez” [...]J(0 que o autor queria). E o autor
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ou sei la quem. Eu sei que eu cheguei, aqui, pensando que tinha saido bem na avaliagdo. Mas,
o orientador me disse: vocé vai ter que refazer o percurso. Chorei aquele dia. Como chorei.
Eu fui embora chorando. (alguém disse: na hora da vontade de desistir) [...] a gente perde o
animo, é absurdo, cada um tem que ter a mesma vis3o, ai vocé coloca a mesma visdo, o
mesmo pensamento, tem que ser tudo igual? Vocé coloca o seu lado critico, sua critica do
municipio. sua critica dentro da educagdo, do Estado € do municipio. Era para dizer que
aquilo simbolizava a escraviddo. Falaram para a gente fazer a analise do aluno nota dez. O
texto era um cartaz de um menino de cor negra com roupa branca. Entdo, a analise que eles
queriam era que a gente dissesse que era preconceito sobre o negro. Estava falando que ele
era nota dez, mas justamente por ele ser negro (alguém disse: nota dez s6 no esporte) que o
negro so6 podia ser dez no esporte, na danga, ndo sei o qué. SO que eu nao gostava desse
preconceito € ndo escrevi isso (alguém disse que aquilo simboliza a escraviddo). [...] na
minha andlise, falei que o menino ali com aquela roupa simbolizava que toda crianga tem que
ter liberdade e coloquei que a roupa branca era para mostrar que a crianga € pura e tal e ndo
citei que a crianga era negra e depois no final eu coloquei que agora que o negro estava
destacando ndo sé no esporte, dangas, misicas como também na escola: que a maioria dos
negros esta também na escola. Eu escrevi isso e foi zero. Era para eu ter dito que o cartaz era
puro preconceito. Se for sobre o negro, era para destacar que o negro era sujo..., que nas
entrelinhas o cartaz estava cheio de preconceitos. Eu ndo pensei nisso. Eu pensei que
realmente o cartaz colocou 0 menino negro para mostrar que ja esta na hora do negro ter o
Seu espago, que era para gente representar 0 negro na escola e em qualquer outra parte [...].
Segundo a analise era para que contasse que 0 negro € sujo, € isso, € aquilo, e dai eu tirei um
“I”. Ndo sei se a minha andlise era totalmente contra. Era contra quem queria essa resposta,
mas ndo sei se realmente é ruim, porque eu ndo sei se a gente é obrigada a ter preconceito em
tudo. E obrigado a ver preconceito em tudo? Nés temos a pré-escola, la tem criangas
loirinhas, moreninhas, negrinhas, a gente tem por elas 0 mesmo amor [Pp]. La a gente tem
criangas (EGB08-13).

O professor-aluno, nesse caso exercendo seu papel de aluno, traz subjacente a sua
condicdo de profissional da educagdo uma historia singular, prenhe de microcosmos de vivéncias.
Quando expostos as situagdes concretas de suas historias, afloram as relagdes sociais
estabelecidas e os saberes construidos, conforme pensamento de Marx na “6° tese contra
Feuerbach™ “A esséncia humana ndo é um abstrato residindo no individuo tnico. Em sua

efetividade é o conjunto das relagdes sociais” (MARX, 1978: 52).

Essa situagio parece ter marcado profundamente o professor-aluno. Em tal
depoimento ndo faltou ao professor-aluno, como a alguns alunos. capacidade para confrontar
discurso e pratica. Nesse depoimento se percebe claramente quanto € conflitante uma avaliagao
nos moldes tradicionais, que reproduz uma relagéo unilateral em que s6 o aluno € avaliado, e um
discurso que se pretende moderno e critico. Emerge aqui o desencontro, a desestabilizagdo do
processo de avaliagdo. Em tltima instdncia, isso sinonimiza impacto resultante do conflito,

resultante dessa avaliacdo dissociada do discurso.
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Esse depoimento parece revelar que o ponto crucial de insatisfacdo estd na qualidade
e auséncia de clareza da informagdo que € dada ao professor-aluno sobre a correcdo da

questdo/prova.

O curioso desse depoimento é que, mesmo se considerarmos que o professor-aluno
ndo tenha atingido os objetivos esperados, denuncia, com fina ironia, essa forma de valorar seu
desempenho. E capaz de tocar em pontos importantes, como quando questiona “é obrigado a ver
preconceito em tudo™? Da indicios de que, ao tentar padronizar as respostas dos professores-

alunos, se impde de certa forma um pensamento unico.

Nesse depoimento, o professor-aluno se ressente da auséncia de liberdade para
expressar, de forma livre e independente, seu ponto de vista. A utilizagdo dessa nogdo de
avaliag@o tem produzido efeitos perversos em termos de formacdo profissional. O avaliador, ao
buscar a homogeneidade, tolhe o pensamento critico e o desenvolvimento da autonomia
intelectual do professor-aluno, culminando por deixa-lo insatisfeito com o resultado da avaliagéo.
Entretanto, esse professor-aluno, ainda que instruido em carater instrumental, foi levado a pensar
e a questionar o resultado da avaliacdo. Nesse movimento viu suas concepgdes serem balangadas,
percebeu a importancia de uma avaliagdo mais diagndstica, mais criteriosa. Talvez mais
preocupado com a nota do que com o conteudo. pode-se deduzir que o curso teve, para ele. em
certa medida, um cardter formativo, que ajudou a gerar algumas transformagdes em suas

concepcoes.

Quando das ponderagdes feitas por outro professor de um dos municipios, dizia ele,
textualmente: “entdo, se tem um novo olhar, tem que ter até na avaliacdo ”. Por outras palavras, se
¢ verdade que se pregava olhar as metodologias e o ensino com valores apropriados ao curso a
distancia, importava também que a avaliacdo passasse por uma mudanca significativa, ndo mais
retratando algo enfadonho, em nada diferente' do que vinha ocorrendo nos demais cursos. Dizer
1sso igualmente revela que, ndo obstante as deficiéncias, assumiu ele, também por conta do curso
que criticava, uma atitude que perseguia o novo, o diferente, algo que, identificando-se com a
realidade do curso, tivesse condi¢des de prepara-lo melhor. Sem duvida, esse dado ja €, por isso,
sindbnimo de que sinaliza visdo critica, o que significa que o curso encarta também pontos

positivos.
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Acreditamos haver uma confusdo em termos de avaliar respostas abertas como essa.
Aqui ndo d4 para pensar em critérios definidos em outra etapa, pois o aluno em questdo mostrou
uma possivel e étima interpretacdo, menos preconcituosa alids, menos focada, menos induzida.
Direcionar dessa maneira, estabelecendo critérios que poderiam ter ido para outra dire¢do:

capacidade de diferentes interpretagdes, capacidade de argumentag¢do, redagdo clara, etc.

Parece que a questdo em pauta estava coerente com a autora Haydt (1991: 114), ao
sugeririr que as provas compostas por questdes tipo dissertativas devem ser empregadas quando
se busca avaliar habilidades intelectuais, como a capacidade de organizar, analisar e aplicar
contetidos, relacionar fatos ou idéias, interpretar, analisar criticamente idéias emitindo juizo de

valor, e expressar idéias e opinides por escrito, com clareza e exatidao.

Para Castillo Arredondo (1993), essa modalidade de prova € designada como “prova
de ensaio”. O contetido dessas provas se assenta em questdes teodricas, comentarios de textos,
resolugo de problemas praticos, entre outros, nos quais o aluno elabora suas proprias respostas
(Apud ANDRADE, 1998: 49-50). Em se tratando da corre¢do dessas provas, esse autor sugere

que o avaliador deve comunicar aos alunos os critérios a serem considerados, visando a resposta

esperada.

Quando a resposta nio estiver de acordo com o esperado. convém devolver ao aluno
para que ele, caso queira, possa (re)construir sua resposta. Entretanto, no curso ora examinado,
observamos que o professor-aluno que ndo atingiu o conceito necessario deve refazer todo o
percurso, isso é voltar ao Meio I para se submeter novamente a avaliacao intitulada Meio II,
partindo-se do pressuposto que, se professor-aluno nao alcangou os objetivos previstos, € porque
possivelmente ndo tem dominio do contetudo daquela avaliagdo. Dessa forma, impde-se que

refaca também o Meio .

Segundo FOUCAULT (1996), o exame € altamente ritualizado. A superposi¢do das

relacdes de poder e das de saber assume no exame todo o seu brilho visivel.

Nesse sentido, Luckesi (1995) sugere que, ao tratar de uma “oportunidade™ de
melhoria da aprendizagem, ao permitir que o professor-aluno faga uma nova avaliagéo (prova),

ndo significa que ocorra uma orienta¢do para que este estude a fim de aprender melhor, porém
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pode servir como elemento de pressdo para que o professor-aluno estude tendo em vista a

melhoria da nota.

Castillo Arredondo, Garcia Aretio e Chacon (apud ANDRADE., 1998) apresentam
significativas contribuigdes sobre a avaliagdo da aprendizagem na Educagdo a Distancia. Por

pertinentes, recorro a elas neste momento.

Para Garcia Aretio (1994: 425), impde-se que a avaliagdo com a fun¢do somativa
ocorra como conseqiiéncia da avaliacdo formativa, devendo, bem por isso, estar vinculada as
atividades avaliativas realizadas pelo aluno no processo de formag¢do. Verificamos que a proposta
do curso parece ter essa intencdo ao propor o Meio I que intenta ser formativo, uma vez que o
professor-aluno so realiza o Meio II apos ter passado pelo Meio 1. Essa constatagido nos conduz a
arguir que a operacionalizacdo da agZo pedagogica possa estar distante do encaminhamento do

projeto do curso.

Bourdieu (1998: 41), discutindo o papel social da escola na sociedade capitalista, €
categorico: (...) “cada familia transmite a seus filhos, um certo capital cultural e um certo etfos,
sistema de valores implicitos ¢ profundamente interiorizados” (...) Para ele. a opgao profissional e
0 desempenho escolar do aluno s3o influenciados pelo capital cultural e social familiar. Diz
também esse autor que os profissionais, no caso os professores, que contam com “bom” dominio
da linguagem. t€ém condi¢des de ser mais bem sucedidos quando esses aspectos sdo convocados,

o que fica bem evidente no tocante a avaliag@o, como frisam os professores-alunos.

Para compreender a subjetividade que cerca as “avaliagdes™ ou provas com questoes
discursivas, objeto dos contundentes questionamentos dos professores-alunos — ja foi
comprovado que uma mesma prova, submetida a diversos examinadores, apresenta, como néo €
de admirar, resultados diferentes. Por conseqiiente, mostra também que uma mesma prova,
submetida 4 corre¢do do mesmo avaliador em momentos distintos, confere valores diferentes.
Hoje, ja existem varias medidas para minimizar a subjetividade dos avaliadores e dos efeitos
negativos da corre¢do das questdes discursivas, como as providéncias que algumas instituigdes de
ensino superior langam mao em seus vestibulares de provas discursivas, chamadas de “canetago™.
Apbs a correcdo, divulga-se uma listagem com os pontos obtidos pelos candidatos em cada

disciplina, a fim de que o vestibulando, que porventura se sinta prejudicado, possa solicitar a
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revisdo. Ndo raro, observamos que muitos resultados sdo alterados apos o processo de reviséo.
Aqui na prépria UFMT, as provas de redago sao corrigidas por dois ou trés avaliadores, sem que
tenham conhecimento da pontuagdo atribuida por outro examinador. Se os resultados
apresentados forem préximos, faz-se apenas a média aritmética. Caso contrario, isso €, se 0s
resultados apresentados pelos avaliadores forem dispares, a coordenagdo reune os avaliadores
para novo pronunciamento e, se preciso for. socorre-se de outro avaliador. Nesse caso especifico,
a0 tltimo ndo se confere o direito de, fechando a questdo, dar o voto de desempate, a semelhanca
do voto de minerva. Sua fun¢do, mais que tudo, € somar, intentando encontrar um denominador
que ndo prejudique o examinado. Tais consideragdes vém reforcar a posicao dos professores-

alunos diante dos resultados de suas avaliagGes.

Prieto e Gutierrez (1991) acentuam que a “avaliagdo ¢ poder”. O poder tem seus
segredos. Quando ninguém os conhece, quando o individuo ¢ avaliado e ndo sabe como, com
que critérios, leva a incerteza. No depoimento ora analisado fica claro que o professor-aluno nio
sabia com quais critérios estava sendo avaliado. Nao lhe foi dado conhecer a “regra do jogo™.
Isso parece ser uma pratica do curso de Pedagogia a Disténcia, pois os orientadores académicos
dispdem dos critérios de corregao das avaliagdes, enquanto ao professor-aluno € negado esse
direito. Por seu turno. para emitir um julgamento de valor ¢ necessario determinar critérios,
parametros da a¢@o que se esté avaliando. Nesse sentido, oportunamente enfatiza Romao (1998:
108): “para designar um ‘avango’, tenho de saber em ‘direcdo a que’, o que me obriga a

determinar um horizonte, um padrao desejavel™.

A avaliacdo, por ser formativa, implica processo, acarreta dialogo, exige permanente
atuacio junto, troca de idéias, busca, se ndo da total verdade, ao menos do que dela mais se
aproxima, considerados todos os pros e os contras, as idas ¢ vindas. Orientar, a bem da verdade, €
esse estar junto, buscar junto. A posi¢do de dono da verdade, de infalivel, esta assumem aqueles
orientadores que desconhecem sua verdadeira fungao, o seu papel, nesse processo de ir-e-vir, de

colaboragdo voltada para o aluno, de descoberta participada.

Nessa linha, Foucault (1983) demonstra como o exame é a manifesta¢do de um poder
disciplinador, um controle que normaliza e uma vigilancia que permite qualificar, classificar e

punir. O exame também revela a situagdo de sujeigdo a que estdo submetidos os alunos, como
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bem demonstrado foi na situagdo antes descrita daquele professor- aluno que, mesmo

inconformado com o resultado, ndo buscou o que acreditava que seria seus “direitos™.

[...] n8o sei se a minha andlise era totalmente contra [...]. “Era contra quem queria
essa resposta, mas ndo sei se realmente € ruim, porque eu ndo sei se¢ a gente ¢
obrigada a ter preconceito em tudo. E obrigado a ver preconceito em tudo? “Nés
temos a pré-escola, 14 tem criancas loirinhas, moreninhas, negrinhas a gente tem por
elas 0 mesmo amor”. A gente tem alunos!(EGB08-13)

Percebemos que a falta de dialogo e de negociagdo ocorreu no caso da interpretagio
da figura analisada pelos professores-alunos. Este episédio sugere que a avalia¢gdo em um curso a
distdncia ndo pode ser distante, tem de criar espagos para dialogos, negociagdes entre o0s
professores-alunos, orientadores académicos e especialistas. O pacto e sua relagdo da paz,
dizendo que uma avalia¢do justa, democratica, onde todos tém acesso as informacgdes, onde os
critérios sdo, desde o inicio, transparentes, certamente tem mais probabilidade de criar um

ambiente sem desconfiancas, de ndo-medo.

Gimeno Sacristan chama aten¢do para o papel da avaliacdo (apud SILVA, 1999).
Avaliar pressupde comparagdo, que, por sua vez, pressupoe a identidade de critérios. Esta
questdo nos remete a outra: O que um aluno aprende é compativel com o que outro aluno
aprende? Entendemos que a avaliagdo sempre pressupde comparagdo, embora com focos
diferentes: relativa, comparando alunos entre si € absoluta, comparando o aluno com critérios
pré-definidos. A comparagdo relativa ndo € adequada ao processo de aprendizagem, pois néo
podemos comparar alunos se seus contextos sdo diferentes, se o que aprenderam também pode

ser diferente, apesar de estar sob um mesmo rotulo.

O caso a seguir ndo € raro ocorrer, € sua manifestacao nos enseja a reflexdo de que o
carater metodoldgico e técnico que caracteriza a feitura de instrumentos de avaliagdo também ¢é

um dos aspectos do tema a requerer andlise ¢ estudos, tanto de alunos quanto de professores.

[...] No inicio do curso podia trabalhar com consulta, ndo era tao dificil quanto agora. No
Meio I a gente estuda e discute com a orientadora o que entendeu sobre o contetdo, dai a
orientadora verifica se a gente esta em condi¢des de fazer 0 meio 1I que € uma prova escrita,
sem consulta, e o meio II € o semindrio. O meio dois € mais dificil. Apesar de que o0 meio trés
¢ todo o processo de pesquisa e apresentacgdo. [...] E a produgdo de texto. A gente tem que
conhecer o assunto, ter argumentos e saber transmitir, ter que fundamentar muito, muito,
muito. Tem alguma liberdade, s6 que ¢ dificil. Na redac¢do ha um minimo de critérios, nos
nio conhecemos esses critérios, so as orientadoras. [...] as notas 1, B, (B+e B -)e “A”. A

200



maioria fica muito ansiosa para fazer essa avaliagdo. Mas, se a gente faz a primeira e, se nao
passar, pode fazer novamente a extraordinaria - O meio um é muito mais facil e vocé expoe
mais o conhecimento do que na avaliagdo escrita. - Acho que o maior problema na hora de
fazer o texto é que a gente foi educada no modelo tradicional. Hoje a gente ja esta mudando a
propria.(EGC14-8-9-11-12)

Depresbiteris (1999: 57) afian¢a a avaliagdo, sem consulta, defendida por quase
todos os participantes das entrevistas em grupo, ao considerar sua utilidade ancorada nas
seguintes razdes: “para fazé-la, o aluno deve recorrer a varias fontes de informagdes, relacionar

0s assuntos, redigir com suas proprias palavras”. Isso “ajuda o aluno a aprender a aprender”.

Curiosa a posi¢do de alguns professores-alunos que, ao mesmo tempo em que

desferem severas criticas 4 forma como sdo avaliados e aos instrumentos utilizados, valorizam

esse instrumento por servir para pressiona-los a estudar.

No entanto, é possivel admitir que a avaliagdo s6 sera capaz de conseguir esse intento
quando realmente for além da verificagdo do aprendizado, fazendo o aluno entender 0s Seus erros
para tentar ndo cometé-los mais, trazendo-lhe informagoes complementares que até entdo nao
tinham ficado claras. Auxiliar no processo de ensino-aprendizagem. E preciso também atentar
para a construgio das questdes. Por igual, ¢ indispensavel centrar no fato de que este instrumento

deve estar coerente com os objetivos pretendidos.

O proclamado € o praticado: contradi¢oes

[...] Eu acho assim: o que eles pregam no curso, nao executam (risos). Entdo, eles querem que
vocé trabalhe diferente. E assim, eles pregam que a gente ndo deve avaliar o aluno s6 por
meio de prova. Vocé deve ter outra maneira [...]. Quando a gente vai ser avaliada no curso, €
em cima do qué? De prova! Entdo, ji teve muitas discussoes entre a gente € 0s Nnossos
orientadores nessa questdo, porque eles querem que a gente mude, mas eles ndo mudam
quanto & forma de avaliar a gente. S&o os especialistas, no caso, que exigem assim, as vezes
a gente debate: vamos fazer a prova em grupo ou duplas, ou vamos pesquisar. Nao, €
individual. E sem nada, ¢ sem consulta, é vocé e vocé. Entdo, o que eles pregam para avaliar
a crianca, todo dia, cotidiano, o desenvolvimento, fazer uma avaliagdozinha, nao avisar que
esta fazendo avaliagio mais para detectar o problema. Entao, eu tenho que partir dali para
trabalhar a crian¢a, onde estd o problema. Olha, porque vocé€ ndo aprendeu, vamos ver,
vamos rever o conteado, alguma coisa assim. E eles praticam com a gente diferente. O
método diferente. O curso prega uma coisa, abre nossa mente no sentido de melhorar o
método avaliativo do aluno: eles pregam uma coisa e fazem outra. A nossa avaliacdo €
tenebrosa. Sao quatro horas de avaliagao. E um terror. E calo no dedo, é dor nas costas, é
estressante, ndo pode pegar fasciculo, ¢ uma decoreba (todos concordam). - E verdade, se
vocé n@o souber o que esta la no fasciculo, ndo adianta. Dai eles colocam: “vocé nao se
fundamentou no fasciculo. Vocé vai colocar as suas palavras, o seu dia-a-dia o seu
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conhecimento, tem que. Ai também entra a questdo: “muitas coisas vém la de cima prontas
para vocé fazer em sala de aula, mas essas pessoas nao estdo por dentro da realidade do
curso”. Entdo, € o caso das especialistas, ¢ aquela cobranca. Porque, se dependesse dos
nossos orientadores, seria diferente.(EGB07-4-1-5-8-6)

A contradi¢do presente no discurso e na pratica encontra explica¢do na concepgéo de

avaliacdo do professor, reflexo de sua histéria de vida como aluno e também como docente.

Ao relacionar a percepgdo dos professores-alunos sobre as praticas de avaliagdo com
a proposta do curso de Pedagogia a Distincia, notamos um descompasso entre 0 proposto € o
praticado. Como ja apresentado no tdpico que aborda a proposta deste curso no que se refere a
avaliacdo, ha uma valorizagdo do processo na perspectiva da construgédo do conhecimento, uma
vez que a proposta do curso esta pautada pelo construtivismo e sociointeracionismo. No entanto,
quando o professor-aluno, na modalidade Meio II, ndo atinge o conceito minimo (B) para
prosseguir na etapa seguinte, deve retomar o Meio | fazendo essa avaliagdo novamente. Isso da
indicios de que ndo contempla a valoriza¢do do processo de construgdo do conhecimento

indispensavel a uma perspectiva construtivista.

Outro exemplo de descompasso se refere ao desconhecimento dos critérios de

avalia¢@o por parte dos professores-alunos, conforme as falas seguintes:

Porque a tua opinido ficou assim a desejar para os orientadores, mas ndo por conta do
orientador. E que vem o pacote pronto, la do NEAD de Cuiaba.Voceé tem que seguir. Isso eu
até ja reclamei, ja liguei no comego, comecei a debater, liguei na faculdade reclamando e dai
[...] mas, nio mudou. Entdo, se tem um novo “olhar”, tem quer ter até na avaliagdo. No
aprendizado e na avaliacdo. - Enfatizou: isso é marcante! E pesado. Nessa questao, o que vale
€ sO a prova escrita (EGAQ1-4).

[...] Os critérios sdo para os orientadores — Para os alunos, ndo. Sendo acaba direcionando,
né? Na prova tem que falar disso, disso e disso [risos], entdo, ai vocé direciona muito, eu
acho, entdo, € do especialista para o orientador (EOe7).

Esses depoimentos revelam que tanto o professor-aluno como o orientador académico
se sentem ausentes das decisdes, cabendo-lhes apenas executar. Isto, mais uma vez, indica um
comprometimento da perspectiva de construcdo de conhecimento, uma vez que esta requer a
presen¢a do sujeito do conhecimento em todo o processo, ndo so na hora da execucdo. Assim, as

agdes classificatérias, autoritarias e obstaculizantes da avaliagio, exercidas pela maioria, podem
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ser conseqiiéncia da avalia¢@o sofrida pelo professor ao longo de sua trajetéria na qualidade de

estudante e profissional.

Sendo assim, parece ndo haver unidade na relagé@o teoria/pratica, na formacédo desse

educador.

Nessa tarefa do educador buscar reconstruir sua pratica avaliativa, € premissa basica e
indispensavel a postura de questionamento, reflexdo e tomada de consciéncia do professor, com
vista a reelaborar sua concepgdo acerca da avaliagdo, o que, diga-se de passagem, por si s6 ndo
assegura ou garante a mudanga de sua pratica, mas ja ¢ um primeiro passo para sua evolugdo

como profissional da educacao.

Concordamos com Villas Boas (2005: 128-129), ao afirmar que os “saberes da
avaliagdo devem ser parte integrante do processo de formagdo do educador”. Dessa forma, a
avaliagdo deve ser um dos saberes a serem incorporados no curso pelos professores-alunos e

pelos orientadores académicos.

Acreditamos que, ancorados na analise e na reflexdo de situagdes vividas pelos
professores no seu cotidiano, mediante a expressio e manifestagdo de suas duvidas e anseios, eles

poderdo reconduzir suas agdes e compreendé-las em outra perspectiva, como na concepgao

construtivista.

Nessa esteira, a avaliacdo da aprendizagem é concebida como motor impulsionador
do processo ensino-aprendizagem, acompanhando e desenvolvendo o processo de construcdo do
conhecimento do aluno. Sendo entendida tanto como instrumento de ensino como de
aprendizagem, a avaliagdo, nesta perspectiva, ¢ valiosa quer ao professor (aqui o orientador
académico), pois permite conduzir o ensino, quer ao aluno, norteando sua aprendizagem,
apontando a dire¢@o do seu processo de construgdo de conhecimento, fomentando seu desejo em

aprender estimulando a aprendizagem auto-sustentada.

Compartilho as idéias de pesquisadores a exemplo de Perrenoud (1993), Freitas
(1985), Villas Boas, (1993) no afirmarem que a forma de conceber a avaliagdo tem
desdobramentos sobre a forma de conceber as demais instincias do conhecimento, refletindo

numa visdo de educacdo, de homem e de sociedade. E vice-versa. Ndo pode haver uma logica
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para o processo aprendizagem e outra para a avaliagdo. Afinal, uma e outra fazem parte do

mesmo processo, perseguem o mesmo fim.

’
(14

E pertinente destacar as contribui¢cdes de Bourdieu (1982), para quem “as
desigualdades sociais reproduzem as desigualdades escolares™ e estas, por sua vez, “reforgam e
reproduzem a desigualdade econdmica”, desembocando na eliminagdo dos estudantes mais
desfavorecidos. Em vista disso, suas contribui¢des tém servido para esclarecer que a forma como
a sociedade seleciona, classifica, transmite e avalia o conhecimento tem que ver com a

distribui¢do de poder e com o controle social.

Portanto, repensar a avaliagdo significa analisar o tecido das relagdes historico-sociais
que a determinaram, tal como €é entendida. Ndo é possivel vé-la, ainda hoje, como forma de
premiar os “mais capazes”, excluindo os “menos capazes”. E preciso que aproveitem as
informagdes que a avaliagdo suscita, dai inferindo tudo quanto possa contribuir para o

crescimento do aluno.

Com base no recorte abaixo, podem as dificuldades apresentadas pelos professores-
alunos, no ato avaliativo, ser associadas com as dificuldades e com a falta de embasamento

teorico dos proprios orientadores académicos encarregados de avalia-los:

Quero dizer que avaliar nao € facil, o processo avaliativo ¢ sempre muito dificil, eu, por
exemplo, devo confessar que fazer auto-avaliagdo ndo passava pela minha cabeca até
recentemente, eu ndo reconhecia como auto-avaliar dentro do processo de ensino-
aprendizagem, e isso é algo extremamente necessario para ser retomado e ai nos falamos
justamente da formagéo, nossa formagdo inicial nos deixou essa lacuna porque, na verdade,
nos nao discutimos a avaliagdo com profundidade. especialmente quando consideramos o

Meio 1, Meio 2 e Meio 3. (dados extraidos do relatério do 1° Encontro Estadual de
Orientadores Académicos — 30/ago/2003/NEAD/UFMT).

Nessa mesma linha, prossegue outro aluno [...]Jaté hoje eu, por exemplo, nao sei que destino
dar para a chamada avaliagdo formativa com os relatorios de pesquisa, [...] seria
importantissimo nés retomarmos o gue € a avaliagao dentro do contexto do curso, porque
Meio 1 € Meio 2 s@o intrinsecos €, se nos, isto € os académicos fizermos bem o Meio 1, ndao
temos por que temer o Meio 2. Mas vemos também que na nossa capacitagéo, vamos para ela
com o intuito de solucionar problemas para a avaliagdo, ou seja, faltou na nossa discussdo
hoje de manhi uma avaliagdo, ndo houve uma discussao mais aprofundada do que venha a
ser avaliagdo construtivista e formativa dentro do processo EAD, e isso eu acho que nos
deveriamos estar retomando. Foi uma das propostas que foi colocada porque, na verdade, nds
ndao sabemos como estarmos nos auto-avaliando, como fazer o aluno se auto-avaliar no
processo e como discutir a tomada de decisdes para auxiliar na intervengdo. Esse talvez tenha
sido um dos maiores problemas nossos até agora e, normalmente, na nossa capacitagao,
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vamos a ela para discutir o fazer no Meio 2, mas esquecemos de tomar mecanismos, de
criarmos mecanismos de intervengdo no Meio 1, o que deveria ser o prioritario, € nés nao
estamos fazendo isso, infelizmente”. (dados extraidos do relatorio do 1° Encontro Estadual de
Orientadores Académicos — 30/ago/2003/NEAD/UFMT).

Os depoimentos dos professores-alunos, como estes dos orientadores académicos,
indicam que, se por um lado o professor ¢ capaz de gerar conhecimento pedagdgico no contexto
de seu trabalho de sala de aula, por outro, ele deve estar inserido em processo de formagéo que
lhe permita desenvolver instrumentos intelectuais responsaveis por facilitar a reflexdo sobre a
pratica docente, a interpretagdo e a compreensdo dos processos de ensino e de aprendizagem.
Portanto, a formacdo dos professores ndo pode prescindir da contribuigao dos conhecimentos
tedricos, até porque a experiéncia pode ndo gerar, por si mesma, aprendizagem docente
(ZABALZA. 2000: 29). A formagdo de professores deve incluir os saberes adquiridos na pratica,
mas também. e necessariamente, a aquisicio de bases tedricas. Talvez a inexisténcia de
conhecimentos tedricos no campo da avaliagio da aprendizagem na formagdo desses

profissionais é que tenha acarretado esse “mal-estar” entre os professores-alunos e orientadores

académicos.

Um termo muito usado hoje em avaliagdo € o do empowerment ou apoderamento, que
mostra a importdncia de as pessoas poderem se auto-avaliarem e se auto-regularem. Isso faz com

que sejam autdnomas em sua aprendizagem, mais criticas.

A concepgido de avaliagdo do “apoderamento” (empowerment) de Fetterman (1996)
vé na avaliagio um processo essencialmente democratico, envolvendo a participagao de todos os
interessados em sua realizacdo, seus resultados e suas implicagdes. Por outro lado, o conceito
dindmico e flexivel de avalia¢do introduzido por Chen (1996). que percebe tanto 0 processo
quanto o produto de um programa como objetos de avaliagdo, seja para o aperfeicoamento seja
para a tomada de decisdo, também ira em muito contribuir para a apreensdo efetiva de um Projeto
multifacetado, em via de desenvolvimento, que se desdobra em diversos niveis e etapas.
Finalmente, a visdo de avaliagdo voltada para a utilizagdo de resultados, preconizada por Patton
(1997), oferece-nos a sustentacdo necessiria para assumirmos um COMpromisso com todos os
interessados, no sentido de facilitar a comunicagdo dos resultados através de diferentes meios -

oral, escrito e visual — e de assegurar a utilizagdo efetiva das informagdes geradas pela avaliagao.
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Como ja assinalamos, existem vdrios procedimentos de avaliagdo, além das provas
escritas e auto-avaliagdo. Em nosso ver, o curso deveria ter pensado em outros instrumentos
avaliativos, seja exemplo o portf(')liola‘ Contudo, é bom lembrar que ndo € suficiente apenas a
adogdo de novos instrumentos, se utilizados sem retomar conceitos, finalidades, concepgoes.

Como sabemos, o instrumento nao fala por si mesmo.

Nosso entendimento, o portfélio poderia ser instrumento avaliativo importante, nos
cursos de formagdo de professores, por seu cardter processual, garantindo mais que avaliar,
construir o conhecimento. Em razio disso, indicamos a titulo de sugestdo ao curso de Pedagogia

a Distancia algumas “pistas” para trabalhar com o portf6lio®.

Adequadamente trabalhado, o portf6lio® possibilita a reorganizagdo do trabalho
pedagdgico na diregdo que o curso propde seguir, ou seja. na formagdo de cidadaos capazes de
pensar e tomar decisdes, dadas as suas caracteristicas. Para isso, alguns principios devem orientar
essa pratica: constru¢do elaborada pelo proprio aluno, reflexdo, criatividade, auto-avaliagdo,
parceria e autonomia. E franqueado ao aluno escolher o formato do seu portf6lio, entre os quais
situamos o portfolio eletrénico que, num curso como este de Pedagogia a Distancia. pode
constituir uma estratégia para aproximacg@o e maior comunicag¢éo, facilitando a troca de idéias

entre especialistas, orientadores académicos e professores-alunos.

Mais ainda. Condizente com a avaliacdo formativa, a constru¢do do portfélio pelo
aluno permite a este acompanhar o desenvolvimento do seu trabalho de modo que conhega suas
potencialidades e os aspectos em que precisa melhorar. Ao orientador caberia estabelecer uma
relacio de parceria baseada no encorajamento e na valorizagdo dos esforgos dos professores-
alunos, mediando avangos. Na construgdo do portfolio, a formagao se conecta as praticas sociais.
Segundo destacam Villas Boas (2004) e Depresbiteris (2004), respaldando-se em varios
estudiosos da érea, o uso do portfélio possibilita tornar explicita a articulagdo entre curriculo,

avaliacdo e trabalho pedagdgico, visto que requer registros variados e reflexdo sobre o ensino e a

18 - . . . e
E importante ressaltar que esse instrumento ja foi utilizado no programa de formacdo inicial de professores em exercicio,

realizado pela Faculdade de Educagao da UNB, cuja anélise se encontra no livro Portfélio, Avaliagdo e Trabalho Pedagogico.

1% Para aprofundar esse tema sugiro além de Villas Boas (2005), Deprisbiteris (2004) e Quintana (2003)
20 Houaiss diz que Portfolio (sem acento) é forma inglesa. Em Portugués, ja se registra Porta-folio (=cartdo duplo)
desdobravel.
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aprendizagem. Sua adogdo, em cursos de formagéo de professores, se justifica principalmente por
possibilitar a construgdo e o dominio de saberes da docéncia; nessa mesma linha, franqueia a
relagdo entre teoria e pratica, garantindo o desenvolvimento da autonomia dos professores-
alunos. O portfélio é um desses saberes a serem incorporados na formagdo de profissionais da
educacdo, podendo vantajosamente superar o mero estudar “sobre” avaliagdo, despertando para

praticas inovadoras que os professores-alunos poderéo adotar nas escolas onde atuam.

Nio se concebe que, por si s0, 0 uso de portfélios conduza a uma avaliagdo auténtica,
participativa e reflexiva. Dai a indicagdo dos principios norteadores da sua construgdo, acima
mencionados, e de algumas caracteristicas essenciais para seu desenvolvimento, destacadas que
foram por Villas Boas (2004), com base em Barton e Collins. Séo elas: uso de multiplos recursos
para evidenciar a aprendizagem, incluindo sinteses, provas, relatérios e outros instrumentos de
avaliacdo pontuais. Tais recursos estdo assentados nestas vantagens: autenticidade, na medida em
que as produgdes nele inseridas se articulam ao trabalho em desenvolvimento; dinamizagao do
processo de avaliagdo, devido ao seu carater processual; explicitacdo dos propositos, visto que,
antes da sua construcdo, os alunos tém conhecimento do que se espera deles; integra¢do entre o
que se estuda e as proprias vivéncias; o pertencimento do trabalho ao aluno. Cada portfélio € uma
criagdo Unica, como unicos sdo os alunos e suas trajetorias de aprendizagem. Some-se a essas
vantagens a natureza multipropositada: pode ser usado para avaliar o trabalho pedagogico, a
aprendizagem dos alunos, a disciplina e o proprio curso. Se partilhados, podem constituir-se em

elo entre os tempos e espagos de formagao, entre disciplinas e temas.

Experiéncias desenvolvidas no Brasil e no exterior adicionam que seu uso pode ter
impacto positivo nas formas de ensinar, de aprender e de avaliar, assim como pode fortalecer a
pratica reflexiva. Adota-lo significa deslocar o foco da nota para os progressos alcangados, ou
seja, para a aprendizagem. Assumir essa sistematica requer uma analise teorica da avaliagdo, ao
mesmo tempo em que pde em xeque as produgdes dos professores-alunos por meio de um
procedimento que corresponde 4 teoria estudada, as experiéncias vividas, compartilhadas, o que

implicaria uma reorganizagdo do curriculo, somada & preparagdo de todos os envolvidos na sua

adogdo.
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Pretendemos deixar claro que ndo estamos sugerindo o uso do portfolio como nico
instrumento de avaliagdo, mesmo porque ele incorpora outros instrumentos, tais como provas

dissertativas, testes, relatorios, estudos de casos, entre outros.

As analises realizadas a respeito das percep¢des dos professores-alunos sobre
avaliag@o da aprendizagem do curso de Pedagogia a Distancia, nos levam a crer, em sintese, que
h4, por parte dos professores especialistas e dos orientadores académicos, uma condi¢do
fragilizada para fazer com que os professores-alunos se tornem capazes de utilizar diferentes
procedimentos avaliativos. Esse fato sugere a necessidade de incluir estudos sobre avaliacéo e de
reconhecer as avaliagdes do Meio I, na sua fun¢do formativa. Portanto, a avaliagcdo deveria ser
uma dimensdo mais profundamente considerada, fazer parte das inteng¢des de transformagao, pois
realmente ndo adianta um curso em que tudo caminha em um sentido inovador, indo a avalia¢do
contra a corrente. Dai, a avaliagdo justa, democratica, com acesso as informagdes, com critérios
desde o inicio transparentes, certamente tera maior probabilidade de criar um ambiente sem
desconfianc¢as, de ndo-medo. Nesse caso, a avaliagao (prova) deixaria de ser utilizada como um
instrumento de ameaca, de tortura prévia dos professores-alunos. Sugeririamos que o0s
proponentes zelassem pela relagdo teoria e prética, pela coeréncia do discurso. Mais
especificamente, diriamos que a avaliagdo em um curso a distancia ndo pode ser distante. Tem
de criar espaco para dialogos, negociagcGes. Precisamente isso € que ndo ocorreu no caso da
interpretacdo da figura do negro. Além disso, nos registros ou falas dos professores-alunos.
evidencia-se uma avaliagdo de contetido fragmentada e sem vinculo com a agdo concreta dos
sujeitos participantes do curso de Pedagogia a Distancia. Tratada dessa maneira, a avaliagdo
real¢a sua fun¢do ideologica, que impossibilita a compreensdo dos fendmenos em sua totalidade,
instiga a competi¢do, podendo também inibir ou eliminar a autonomia pessoal, quando n&o do
conjunto de professores-alunos. E importante grifar que € pela participagdo que a avaliagdo atinge
sua face transformadora, uma vez que mudangas significativas s6 sdo alcangadas quando as

propostas de mudangas sdo emanadas do grupo envolvido.
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4.6 Percepcdes dos professores-alunos e dos orientadores académicos sobre as parcerias

A UFMT, desde a década de 70, vem se utilizando de parcerias®' para viabilizar seus
programas de formagdo de professores no interior do Estado. Esse sistema possibilita maior
agilidade a projetos publicos que enfeixam ampla variedade de publico, de diferentes centros e
polos, dinamizando a a¢do da entidade executora, no caso a Universidade, a0 mesmo tempo em
que engendra maior comprometimento da SEDUC e das prefeituras com o resultado de um
trabalho que revertera em beneficio da regidio. As administragdes municipais se envolvem, assim,
de forma mais direta na melhoria da formagio de seus quadros, o que traz conseqiiéncias para

atuacdo dos profissionais da rede.

Essa associagdo visa agilizar a efetivagdo de projetos e programas publicos, pois as
parcerias permitem ampliar o alcance da capacitagdo a distdncia, bem como a produtividade de

suas acoes, estabelecendo lagos mais definidos com a comunidade.

No caso em foco, as parcerias descentralizam agbes e abarcam igualmente os
associados, cada um com seu papel e objetivos especificos. Contudo, como veremos na fala de
muitos professores-alunos e dos proprios orientadores académicos, a contraparte que 0S

municipios ofereceriam tem deixado a desejar, pelo descumprimento de parte dos acordos

previstos nos convenios.

[...] Fica a desejar mesmo € a questdo politica que existe entre os municipios que retine o polo
de [nome do pélo]. Ha tratamento bastante diferente de um municipio para outro. Por
exemplo, nés que moramos na zona rural estio previstos. no convénio, que a gente teria
direito a passagens. alimentacdo. quando a gente viesse para os encontros de orientacdo, para
as avaliacoes e até hoje a gente s6 ganhou uma “banana”. pois as despesas da gente sdo tudo
por nossa conta. Outros municipios, como [nome de 2 municipios —] dentre outros do polo
cumprem o convénio, pagam hotel, alimentagdo, tudo, transporte e nds aqui de [mome do
municipio] nio temos essas regalias (ou direitos?) (05) - Tanto é que na época dos
seminarios nds vamos para outras cidades os académicos dos outros municipios vao para o
hotel e nds ficamos alojados em escolas. Temos que levar colchdo e tal. A gente tem essas
dificuldades sim. Eu mesma hoje para vir para ca - eu moro a cem km daqui de [nome do
municipio] — passagem. alimentac@o. tudo sai caro e ainda tem que pagar substituta. ou ainda
quando a diretora da escola ndo deixa a gente vir entéio é s6 por telefone. mas tem dia “aquela
coisa” (telefone) nao presta. ndo funciona. Entdo, fica dificil. (06) - O telefone fica cortado
todo o tempo. (07) — Inclusive, agora, no NEAD. os orientadores estdo sem telefone porgue

2! para um estudo mais aprofundado sobre essa tematica, confira Erineu Foerste: Parceria na formagdo de
professores, f. 361, 2002 (Tese de Doutorado). Em educa¢ao PUC - Rio de Janeiro.
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est4 cortado e guando tem telefone as pessoas da Secretaria de Educacdo utilizam o telefone
do NEAD. Entio, é complicado, as vezes é o computador que ndo funciona. a impressora ndo
tem tinta. Estd um caos. bem complicado o funcionamento do nosso curso. aqui. N0 NOSSO
municipio sdo questdes politicas mesmo. (03) - No meu caso é dificil ficar sem telefone
porque eu sé faco orientacéio por telefone. Quando tem jeito eu venho de quinze em quinze
ou entdo s6 venho para me preparar para a avaliagdo. Entdo, fica dificil. Essa parte ai ¢ bem
dificil. A gente ndo tem ajuda de nada. (09) — Tem outra questdo que é a quantidade de
orientadores pelo numero de académicos no nosso municipio. No6s tinhamos quatro
orientadores e agora no modulo de ciéncias para ca nds estamos com dois. Teve época de ter
sé um que ¢é [cita o nome do orientador] que segurou a peteca desse seminario. Eu acho que
isso ndo é justo. Quando um orientador for pedir afastamento teria que ser com bastante
antecedéncia para os académicos ndo sofrerem o que nds sofremos, porque nos sabemos que
varios académicos ndo se sairam bem nos seminarios e nas avaliagdes por falta de tempo do
orientador para sentar com ele, pelo menos, cinco minutos para tirar suas davidas ou por
telefone. Porque o telefone ficou cortado por varios dias e a gente de longe tentava ligar e nao
tinha condicdes. Eu acho que deveria ser mais sério. se sd3o quatorze ou quinze académicos
para cada orientador entdo teria que ser respeitado isso. Durante muito tempo éramos todos
para um_que estava disponivel. (03) - Parece até que os proprios representantes dos
municipios deixam de acreditar no curso porque eles nio fazem investimento no curso do
NEAD. nio cumprem o convénio. Além da maior parte da comunidade ndo aceitar esse
curso. nio ver a faculdade como um nivel superior. parece que eles mesmos ndo valorizam
essa formagdo. (07) —Os representantes, do nosso municipio atendem a gente com Certo
descaso, por ex.. quando orientadores académicos tém que participar durante a semana de
trabalho e das reunides realizadas na sede do polo, para adquirir as passagens € as estadias
deles da muito trabalho. Isso porque a gente passa para @ prefeitura o pedido com bastante
antecedéncia para fornecerem as passagens e liberarem as diarias. As vezes, eu como
representante dos académicos, no colegiado e os orientadores temos que fazer pressdo para
eles liberarem. J4 aconteceu de a gente ficar um dia e ndo conseguir e retornar noutro dia e
ficar o dia inteiro para conseguir que fossem liberadas estadias e as passagens. (05) - Ainda
nos seminarios tematicos que € um evento maior nao aparece nenhum representante de [nome
do municipio], nem na abertura. E as autoridades de outros municipios estdo la e ai quando
chamam [nome do municipio] ninguém aparece (EGA0-3-5-6-7-9)

Pelo testemunhado acima, percebemos falhas na atua¢do dos municipios no que
concerne ao compromisso com o mais fragil dos segmentos envolvidos no convénio, o professor-
aluno. De alguma maneira, parece haver certa confianga em que estes acabariam por superar
quaisquer adversidades, fazendo o possivel para ndo abandonar oportunidade tao rara, 0 que 0s
levaria a resolver de forma mais ou menos precaria, no &mbito pessoal. questdes que seriam da

esfera publica.

As administragdes governamentais precisam compreender que 0s professores da rede
fazem parte do governo, comumente entendido como a camada gerencial, ¢ ndo a executora, das

politicas e agdes publicas. Tal compreensdo redundaria no melhor tratamento a uma extensd@o do
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Estado que sdo os funcionarios do Executivo e, por conseguinte, em maior facilidade para a

consecucdo de politicas publicas.

Niao podemos deixar de sublinhar na fala acima a constante referéncia ao descaso
com que sdo tratados: “as autoridades de outros municipios estdo 14 e ai quando chamam [nome
do municipio] ninguém aparece”... “Parece até que os proprios representantes dos municipios
deixam de acreditar no curso”. Aspecto de alguma subjetividade, os sentimentos revelados sobre
a imagem de si, intuida no olhar do outro, sdo decorrentes da vis3o, que ndo € estranha ao
profissional da educag#o, sobre sua categoria em contraponto com a de profissionais de outras
dreas. Na mesma visada, aponta para concepgdes que circulam sobre o ensino a distancia:
“Além da maior parte da comunidade ndo aceitar esse curso, nio ver a faculdade como um nivel
superior, parece que eles mesmos ndo valorizam essa formagdo”. Essas sdo condi¢es a serem

superadas e que podem constituir entraves a aprendizagem, tanto como as que enfocamos a

segulir.

[...] Vou colocar minha realidade, porque eu preciso colocar isso: para eu vir de onde moro
até aqui (Centro de Apoio) sdo vinte reais s6 de passagem ida/volta, alids, sdo dezoito reais
ida/volta. Para mim sair de casa tenho que sair quatro e meia da manha para pegar o onibus,
antes tenho que andar seis quildmetros na reta. Eu ja venho sem tomar um gole de café. E
muito cedo, ndo consigo me alimentar nesse horéario. Ai vocé fica aqui [cita 0 nome do
municipio]. Como eu cheguei ontem e estou hoje aqui o dia todo. Vou chegar em casa sO a
noite. Eu vou ficar o tempo todo sem comer nada ai ndo da? Eu preciso comprar algum
lanche para poder me virar, para poder agiientar esses dois dias. O curso envolve muito a
nossa situacdo financeira. O salario que ganho -R$ 250,00 reais. Entdo, tenho vivido para o

curso (EGB11-5).

[...] A onde moro ndo tem telefone, internet, nem luz. Ha um orelhdo, [ichi] que passa a
maior parte do tempo estragado. Telefone s6 no posto de gasolina, mas para usa-lo vocé tem
que pagar, ndo ha como usar o cartao. O prego € estipulado por minuto. Quando a orientadora
tem algum recado para mim, ela manda pela turma faz o segundo grau a noite, eu recebo isso
no outro dia. Muitas vezes o recado chega, em cima da hora, € horrivel. As vezes acontece de
ter algum material para eu fazer que passa do dia de devolvé-lo porque o bilhete ndo chega,
tem gente que esquece de entrega-lo, ¢ uma confusdo! O trem € complicado, ¢ dificil, muito
dificil mesmo, comegando que até recado nao chega (Elel35).

As dificuldades que cercam o particular de cada graduando - lugares de dificil acesso,
baixa remunera¢io que impossibilita aplicagéo nos estudos, moradias as mais simples - juntam-
se as mas acomodacdes nos locais para onde se deslocam, transporte deficitario, comunicagao

precéria. Ndo sdo poucos os esforgos exigidos dos envolvidos.
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ressaltam:

Ha. ainda, outros percalcos de um espectro mais amplo, que as falas seguintes

[...] Enfrentamos problemas sérios em relagdo a prefeitura municipal. No ano de 2001, o
prefeito quis romper o convénio, o curso foi suspenso por seis meses. Quem bancou o NEAD
de janeiro de 2001 a junho 2003 foi um empresario que pagava as despesas de deslocamentos
dos académicos e dos orientadores para participarem dos seminarios e das capacitagdes.
(EOa-11)

[...] A prefeitura quanto e a secretaria de educagdo deixaram muito a desejar [pp]. Eles
tinham que nos ter fornecido um local adequado. Durante quatro anos nés mudamos de sala,
dentro da propria Secretaria de Educagdo. Agora nos deram uma sala mais ampla, mas antes a
sala era metade do que é essa aqui [mostra o espago], onde muitas vezes tinham doze, treze
académicos para orientagdo, ficavam um em cima do outro. A prefeitura ficou também de nos
dar biblioteca e computador. Nos teriamos que ter acesso a internet, a computador ndo temos
nada disso. Terminamos esse curso sem [pp] esses recursos. Se vocé precisa falar com sua
orientadora depois das cinco, vocé ndo fala, porque ninguém atende ao telefone [pp] que € so
da Secretaria de Educagdo. Entdo, eu acho essa parte muito falha. Eu ndo sei por que isso
ocorre. Todas as vezes que nds tivernos que ir para os seminarios tematicos, era aquela briga,
para definir o que é pago pelo convénio, o que ndo ¢ atribuigdo do convénio, sempre foi
assim. Acho que a prefeitura e a secretaria de educagdo deixaram muito a desejar. Nao deram
respaldo [pp] (ELj06).

[...] Esse curso mostrou que ndo ha um envolvimento, nio hd um cumprimento dos papéis
dos responsaveis. Vou citar s6 um exemplo, € o que esta acontecendo hoje. Os orientadores
que sao do Estado e que estdo no projeto, eles tem um problema muito sério com a questao da
gratificacao. Isso ja ndo é cumprir com aquilo que esta em convénio? As prefeituras, eu vou
falar por [cita 0 nome do municipio], eu ndo vou nem falar das outras que a gente tem
conhecimento também, vou falar por [cita o nome do municipio]. Hoje nés temos essa
estrutura aqui, mas o inicio foi muito complicado porque nés ndo tinhamos nem sala para
atender os académicos, eu ficava ai no corredor e atendia na biblioteca que € aquela parte do
fundo, entdo por ai vocé ja vé que nao ha cumprimento das responsabilidades. O que eu vejo
cumprindo, sua responsabilidade, no sentido literal da palavra, foi a UFMT, o NEAD. Eu
sempre percebi a UFMT como um dos parceiros envolvidos e que realmente cumpriu o seu
papel, mas o Municipio e a propria Secretaria de Estado eu vejo que eles deixaram muito a
desejar (EOf6).

As administragdes municipais, ao deixarem de cumprir a tempo e a contento seus

compromissos, prejudicam o funcionamento da orientagdo. de uma ou outra forma — numero

pequeno de orientadores, dificuldades de uso dos meios, internet ou telefone, atraso no envio de

sua gratificagdo e na disponibilizagdo do transporte. Esses problemas tém carater mais

institucional e afetam intrinsecamente a aprendizagem. Trata-se de um curso a distancia, e a

orientacdo é um momento imprescindivel para o aluno ter atendimento mais personalizado, para

colocar suas duvidas face a face, para questionar, € até mesmo, para quebrar o isolamento a que

212



seu proprio contexto o obriga, quer a orientagdo ocorra de forma individual, quer em pequenos

grupos, atendendo a cronograma semestral ou anual do orientador.

O regime de parceria tem possibilitado ampliar o alcance da capacitagdo. englobando
instituigdes publicas, governo estadual e municipais, cada um com objetivos, tarefas e
compromissos previamente definidos, de modo que cobre todas as frentes que envolvem o
oferecimento de um curso a distdncia. Na percep¢do dos professores-alunos e orientadores, as
acdes que cabem as prefeituras sdo as que apresentam nimero maior de pontos negativos em sua

execucdo.

As acdes afeitas as administragdes municipais podem estar sendo prejudicadas pela
burocracia governamental, pela assungdo de compromissos que precisardo ser negociados
oportunamente com outras esferas de poder, pela falta de clareza sobre qual seja sua
responsabilidade especifica e, até mesmo, por fatores que surjam posteriormente a assinatura dos
convénios. Isso ndo significa que se possam ignorar compromissos assumidos, muito menos que
se possa, com uma agio isolada, prejudicar um projeto em andamento. Significa dizer que, no
plano inicial, é preciso prever formas de controle das agdes de cada um dos parceiros, de modo
que uma estrutura mais complexa ndo seja atingida por questdes especificas e localizadas. Por
outro lado, parece-nos necessario um constante renegociar entre todos os que pactuaram com 0
programa, sobre as dificuldades encontradas, sobre as adequagdes necessarias, servindo também

para reafirmar compromissos € cobrar seu cumprimento.

Do planejamento a efetivagdo de um projeto, muito pode acontecer. Justamente por
isso, sd0 necessarios instrumentos e oportunidades para avaliar seu andamento, corrigir suas
rotas. A renegociagdo e o controle nfio engessariam o processo, antes permitiriam resolver, de
forma coletiva, os problemas encontrados ou que estdo por surgir a meio caminho. N&o se pode €
desprezar a importancia das parcerias pelas falhas ocorridas. Elas podem ser sanadas e sua
discussio coletiva pode dinamizar as agdes conjuntas, embasando projetos de mesma

importancia e alcance que venham a ser pensados futuramente.
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CONSIDERACOES FINAIS

Num trabalho cuja proposta basica estd ancorada num fazer restrito a educag@o,
abarcando seres humanos que perseguem o proprio crescimento, incoerente seria afirmarmos que
chegamos a conclusdes definitivas e ortodoxas. O homem ¢é por si s6 inconclusivo. O pensar de
de Aristoteles — tantas vezes repetido — se faz novamente oportuno: o homem € um animal
insatisfeito. Dai estar ele sempre & procura de algo mais, cuja conquista de hoje ndo

correspondera mais a do dia seguinte.

Quando nos propusemos aprofundar a andlise dos efeitos do curso de Pedagogia a
Distancia, idéias as mais variadas borbulhavam em nossa mente. Defrontadas com o real,
precisamos nos adequar, limitando-nos ao que possivel fosse fazer. Esse intréito sinaliza que a
vida caminha sobre o trilho de dualidades, de confrontos, de oposi¢des. No caso, referimo-nos ao
entrechoque do ideal, do sonhado, do proclamado, posto ao lado do efetivamente real, do vivido,

do percebido.

O titulo de nosso trabalho ndo poderia deixar de grifar essa dualidade: dai a razdo de

impactos € pactos.

A luz do que nos explica o Dicionario Houaiss, impacto é o “chocado contra,
impelido, metido a for¢a™. Interessa-nos, no caso, sobretudo o sentido figurado: “impressao ou
efeito muito fortes deixados por certa agdo ou acontecimento”. Pacto, por sua vez, acoberta o
sentido de ajuste, convencio entre duas ou mais pessoas. S@o os acordos, ora percebidos 4 flor da
pele, ora consentidos, ora velados. Ndo sem razdo, ¢ o préprio Houaiss que acrescenta estar a
palavra pacto ligada a raiz de pax, pacis, significando também paz. Dai o verbo pactuar, com essa
mesma compreensio de decidir em pacto, consentir em qualquer coisa, agir em conveniéncia,

fazer ajustes que beneficiam ambas as partes. E a busca do equilibrio.

Por conta dessas duas palavras basicas, derramadas constantemente €m nosso
trabalho, ora de forma mais “forte™, ora diagnosticadas por olhos que véem além do externo e,
portanto, mais profundamente, podemos apreender um pouco do que o curso a distancia de fato

representa. Nio se pode negar que tal curso comesponde a um verdadeiro impacto.



Primeiramente, ¢ impacto para a vida do proprio professor-aluno que, passando a dominar

conceitos que desconhecia, passa a influenciar, positivamente, a comunidade onde atua.

De certa forma, hd uma ruptura entre o que era antes ¢ o que faz depois. Ai a
constante dualidade. H4 uma quebra do usual, do costumeiramente feito. Rompe-se o velho
habito & procura de algo novo, que venha substitui-lo. E a busca de novo equilibrio, até que outro

conflito venha, mais uma vez, desestabiliza-lo.

Socorramo-nos de Moacir Gadotti, em sua “Pedagogia da Praxis”. Textualmente,
leciona: “Uma sociedade entra em fase de conflito quando as contradi¢des existentes no seu
interior rompem os lagos orgénicos que as mantinham em equilibrio. Toda sociedade sobrevive
gracas a esse equilibrio de forgas opostas” (1997:86). Nessa mesma esteira, pondera 0 mesmo
autor, de forma incisiva: “Por sociedade de conflito entendo aquela sociedade que conquistou o
direito de falar, de dar vez ao seu grito sufocado. uma sociedade que ainda ndo conquistou sua

liberdade, mas apenas a possibilidade de dizer que ndo € livre™.

Em seguida, ingressando na esteira da dualidade, o autor se faz mais enfatico ainda:
“E uma sociedade, portanto, em conflito entre a liberdade e a opressao, entre o medo e arevolta e

a resignacdo, enfim uma sociedade onde duas for¢as contrarias medem seu poder”.

Por tudo isso, ja num segundo momento. € relevante acentuar que O impacto
experimentado pelo professor-aluno vai se estender, impactando. logo em seguida, sua propria
familia. Sdo os primeiros a receber os reflexos de seu crescimento. Alids, crescimento € o
verdadeiro e primeiro sentido da palavra aluno: aquele que se alimenta, sobretudo de valores, da
verdade, e que, por isso, é aquele que cresce, que se torna adulto para brigar por seus direitos,
influenciando seu meio. E exatamente aqui que se situa o terceiro grande beneficio desse
impacto: a sociedade, o meio em que vivemos. Quanto maior for o grau de consciéncia critica do
educador, maior serd a possibilidade de contribuir para a melhoria da vida dos que dele
dependem, dos que estdo ao seu lado. No ato de se educar, ha nessa base a necessidade constante
de renovagio, de voltar-se para o novo, de perseguir o melhor. Cabe a0 educador — ai se impde o
impacto de sua agdo — evidenciar que a melhoria das condi¢des sociais e econdmicas podera
implicar melhoria do rendimento escolar do seu aluno. Isso ¢ estabelecer relagdo entre escola e

sociedade. Mediante isso, pode-se dizer que os impactos identificados foram relacionados com os
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seguintes fatores: possibilidade de acesso ao ensino superior aos professores da rede publica que,
por razdes econdmico-financeiras e geograficas, € negado a eles esse direito; de 2.219 professores
que ingressaram no curso, 1.603, até maio de 2005, ja haviam concluido; os demais podem
conclui-lo até 2006. Isso nos leva a inferir  que o nimero de evasdo e desisténcia ¢ bastante
baixo. Revela também diminui¢do das desigualdades existentes na sociedade e de mobilidade
social; ampliagdo de visdo de mundo e do fendmeno educativo e suas implicagGes na pratica
pedagdgica; melhoria da auto-estima; melhor entendimento de que o processo de formagdo deva

ser continuo.

Centramo-nos, até agora, nos impactos. No entanto, ndo se pode ignorar, igualmente,
que, para que eles ocorram, muitos pactos foram sedimentados. Quando se escolhe um caminho,
eliminam-se os outros, por exclusdo. Provalmente, pacto houve quando se tomou a decisdo de
eliminar as disciplinas pedagégicas do curriculo do curso de Pedagogia a Distancia. Pacto houve,
também, quando os professores-alunos se acomodam diante do processo de avaliagdo, sujeitando-

se muitas vezes a critérios nao apropriados e estranhos a eles.

Recuperemos, ou melhor, retomemos agora as questdes que nos motivaram a realizar

este estudo. Vamos nos ater apenas as mais abrangentes:

e Como os professores-alunos percebem a dindmica curricular do curso,
incluindo aqui os procedimentos avaliativos, estrutura curricular e seminario
tematico, e o trabalho dos orientadores académicos? E como enxergam o

papel das parcerias?

e Ha evidéncias de que os semindrios tematicos e as pesquisas realizadas, além
de concentrarem dados relevantes sobre a realidade, proporcionam condi¢oes
ao professor-aluno de refletir sobre sua pratica pedagodgica e sobre as
questdes atinentes a escola?

Como diz Karel Kosik (2002), por meio da fala, do discurso, nao ¢ possivel perceber
o real na sua totalidade, inteireza e profundidade. Mas pensamos que, no campo da pesquisa. ela
pode nos ajudar a olhar o objeto de estudo além da aparéncia. Partindo desse pressuposto,
acreditamos que conseguimos atingir nossos objetivos de pesquisa. uma vez que buscamos
conhecer o nosso objeto de estudo por meio do cruzamento de vérios instrumentos, com nimero

significativo de sujeitos envolvidos, com informagdes, colhidas e percebidas por vérios angulos.
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Isso nos credencia a dizer que os achados/resultados da pesquisa se aproximam do
real. Para tanto, apresentamos uma sintese dos eixos/aproximagdes identificadas ou dos impactos.

Suas idas e voltas, ora ocasionam impactos, ora provocam pactos:

Relagdo teoria/pratica — Pesquisas pelo viés dos semindrios temdticos

Os professores-alunos ressaltam a importancia dos semindrios tematicos por lhes
posssibilitarem troca de experiéncias. Isso nos da a entender que esse espaco € muito rico e

esperado. E a oportunidade de encontrar colegas de outros municipios, intentando dar visibilidade

ao seu estudo.

A nosso ver, a introducio da pesquisa pelo viés dos semindrios tematicos foi uma
tentativa de dar concretude a relacdo teoria-pratica e de enfatizar que o conhecimento ¢ uma
construcdo humana e historica. Além disso, pensavamos tambeém que visavam valorizar os
trabalhos dos professores-alunos como produtores de conhecimento e como mediadores do
conhecimento socialmente produzidos. Entretanto, na analise das informagdes colhidas dos
dados, detectamos contradi¢io entre o projeto institucional e a sua efetivacdo. Esse fato nos
sugeriu que tais dificuldades foram apresentadas tanto por parte dos professores-alunos como da
equipe do NEAD. no compreender o papel da pesquisa e do professor como pesquisador, como
alguém que se torna capaz de observar e refletir sobre sua pratica profissional para compreende-
la e aperfeioa-la, pela fragilidade no dominio tedrico da relagdo teoria-pratica e da pesquisa.
Portanto, 0s semindrios temdticos, propostos como uma oportunidade para o professor-aluno
refletir sobre a sua pratica, estabelecendo relagé@o entre a triade teoria/pratica/teoria, acabam por
servir para complementar o conteddo programatico de determinada area do conhecimento,
sobretudo das metodologias. Isso pode ser indicador da necessidade de mudangas de estratégias,
de aprofundamento dos seus aspectos. Em nosso olhar, essas questdes suscitam a necessidade de
investir em outros modelos de pesquisa, de trabalhos que poderiam ensejar os objetivos
perseguidos e de mais estudo nessa area. No ambito deste estudo, ja tivemos oportunidade de
apresentar outras indicagdes de realizar pesquisa/trabalho na graduagdo. Seja exemplo a
pesquisa-agio defendida por Eliott, Stenhouse, na perspectiva colaborativa que poderia envolver,
além dos professores-alunos, os orientadores académicos e especialistas, bem assim a propria

equipe do NEAD e a escola. Esse modelo de pesquisa vem recebendo larga aceitagdo nos



programas de formagdo de professores por oportunizar aproximagio entre a universidade e as
escolas, franqueando que essas instancias compartilhem suas observagdes e impressoes acerca da
complexidade do trabalho pedagégico. Isso significa dizer que, nesse caso, a universidade estaria

fazendo, com a escola, um pacto de carater pedagogico e com dimenséao politica.

Avalia¢do da aprendizagem no curso de Pedagogia a Distincia

A andlise dos resultados da percepgdo dos professores-alunos, sobre avalia¢do da
aprendizagem no curso de Pedagogia a Distincia, revela que eles manifestam sentimentos
negativos ao serem avaliados, principalmente no Meio II, quando o privilegiamento da avaliagdo
se assenta na prova escrita. A julgar pelo ntimero de participantes, de um universo de 134
professores-alunos, que responderam a esse item, 46 deles nomeiam essa categoria como

momento de tensdo. Recordemos uma das falas: “A nossa avaliagdo ¢ temerosa”. “E um horror ™.

Nas demais falas, imagem semelhante se reproduz no recorrerem a termos ou expressoes que
aquilatam o mesmo sentir: nervosismo, perda de sono, choro, tortura, pavor, panico, desespero,
etc. Talvez, muito dessa imagem pudesse ser modificada, caso fosse possibilitado aos
professores-alunos vivenciar outros instrumentos avaliativos, como o portfélio que indicamos
como sugestdo. As informagdes colhidas sugerem também que a avaliagdo deve ser um dos
saberes a serem incorporados nos programas de formagio de professores. Dessa forma sugerimos
0 uso do portfélio como um dos instrumentos a ser inserido nos programas de formacgao de
professores. Esse fato, comporta que a avaliagdo deveria ser uma dimensao mais profundamente
esmiucada, fazer parte das inten¢des de emancipacdo dos professores-alunos, pois realmente ndo
adianta um curso que se propde um caminhar em um sentido inovador e a avaliagdo navega
contra corrente. Dai., dever a avaliagio ser justa, democratica, todos tendo acesso as informagdes.
em que os critérios sdo, desde o inicio, transparentes. Em assim ocorrendo, por certo ha maior
probabilidade de construirmos um ambiente ndo impregnado de desconfiangas, que ndo anda de
braco dado com o medo. Nesse caso, a avaliagdo (prova) deixaria de ser utilizada como
instrumento de ameaca, de tortura prévia dos professores-alunos. Diriamos, repetindo, que a
avaliacdo em um curso a distdncia nfo pode ser distante, tem de criar espagos para dialogos,

negociacoes.
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O trabalho pedagogico como principio basico da formagdo x componentes curriculares

O fato de a formagdo dos professores-alunos do curso de Pedagogia a Distancia
ocorrer com o profissional incorporado a rede de ensino, em exercicio profissional na escola,
poderia ensejar maior possibilidade de integrar os conteudos tedricos com os praticos. Talvez, por
isso, o convénio firmado entre as Secretdrias de Educagdo e as Prefeituras Municipais e a UFMT
condicione a obriga¢do de o professor estar em sala de aula no periodo de realizagéo do curso.
Provavelmente, isso facilitaria a adogdo do trabalho pedagdgico como eixo da formagdo.
Portanto, associamos a esse pressuposto o que gerou silenciamento, quando ndo pouca atengéo
dada as disciplinas pertinentes aos saberes pedagogicos, notadamente: Curriculo, Didatica e
Avaliagdo. A nosso ver, esses elementos curriculares devem ser constitutivos de um projeto de
qualifica¢do e formagdo de professores, sobretudo quando esse busca melhorar a qualidade do
ensino, a profissionalidade e a emancipagdo dos professores-alunos. Essa questdo se torna ainda
mais relevante quando se considera que, de modo geral, a vida escolar deles foi marcada por
condicdes precdrias. Muitos sdo egressos dos cursos Logos I e II, outros do Geragdo, do

Proformacio, Inaja. entre outros.

Do nosso ponto de vista, a auséncia destas disciplinas expde uma das fragilidades,
ambigiiidades ou contradigdes da proposta curricular do projeto. A desaten¢do com essas
disciplinas ja foi apontada no trabalho de Vieira (2001). Deixar a cargo das metodologias a
incumbéncia de trabalhar com tais conteudos nos leva a suspeitar que, dificilmente, isso ira
ocorrer, até porque a propria formagd@o dos orientadores académicos ndo os instrumentalizam a se
responsabilizar por mais esses conteidos. E sem duvida exigir demais desse profissional que

nem sempre contou com aporte tedrico-pratico nessa area do conhecimento.

Essas questdes se imbricam: a avaliagdo, a grade curricular — que ndo prevé as
disciplinas pedagégicas —, 0s semindrios tematicos. Altera¢des na sistematica de cada uma delas
ou na forma como estdo projetadas talvez desatassem aqueles nos que os depoentes consideram
como né gordio do programa. A auséncia de disciplinas pedagogicas, como ja apontado, tem
levado a utilizacdo dos semindrios para cobrir essa falta, ou seja, a acdo dos executores conota
terem percep¢do assemelhada a dos professores-alunos. Num curso com as caracterisicas do

curso de Pedagogia a Distancia, cujos estudantes ja atuam na Educagdo, as disciplinas



pedagégicas poderiam constituir outro momento importante para recuperar parte da historia de
cada um, ensejando trocas de experiéncia e reflexdo sobre o experenciado, a luz das contribuigdes

trazidas por essas disciplinas.

Orientacdo Académica: elemento diferenciador

Relevamos o papel que, no processo de ensino-aprendizagem, cabe aos orientadores
académicos, por conseguirem captar os anseios de seus orientandos, sendo capazes de imprimir
ligeiras mudangas de rumos ao curso, a partir das caréncias percebidas. Em outras palavras,
muitos dos rearranjos ocorrem como resultado de uma negociacdo com ou outra saida: com ou
por meio dos orientadores. Alids, os orientadores pedagogicos surgem como um elemento
diferenciado no processo educativo, para o qual normalmente se prevé a participagao apenas de

professores e alunos.

Parceria: pactos institucionais

Cabe-nos comentar o regime associativo que possibilitou o curso de Pedagogia a
Distancia no Norte e Médio-Norte de Mato Grosso, verdadeiro pacto, num sentido legal e
institucionalizado. Os dados coletados mostram algumas fragilidades no sistema de parcerias:
nem todos os pactarios cumprem o acordado. Outras vezes o cumprem, mas fora do prazo e sem a

qualidade prometida e esperada.

As prefeituras foram apontadas como a instdncia que apresenta maior
descumprimento de tarefas, nio fornecendo bibliografia necessaria, deixando de disponibilizar
local adequado para aulas e orientagdes, pouco fazendo para evitar o atraso em pagamentos, entre
outros. Algumas administragdes municipais os professores os véem como desinteressadas, dado

que ele precisam de condigdes minimas para cumprir, a contento, suas obriga¢des com 0 curso.

Embora assim, quanto as parcerias ndo podemos deixar de frisar sua importancia para
a efetivacdo mais abrangente e agil de politicas publicas, ndo podendo nem devendo ser
abandonadas. Talvez, tenha faltado. no caso em estudo. maior envolvimento dos parceiros
durante todo o percurso, reunides e discussdes mais sistematicas ¢ avaliagdes constantes sobre o

papel de cada um, sobre o feito e a fazer. Um pacto a ser constantemente reafirmado. Sindicatos,



associacdes, escolas envolvidas, enfim a comunidade — em sentido mais amplo - poderia ser

engajada nessas reflexdes.

As escolas em que os estudantes atuam como docentes poderiam ser chamadas ndo s6
a participar desse debate, mas também a colaborar com seu docente em formagdo,
comprometendo-se mais diretamente com o projeto. A diminuigdo da carga de trabalho desses
professores, horério especial ou concentrado, por exemplo, sio medidas que demandariam pouco

das escolas e redundariam em grandes beneficios para os professores.

Com nossas ponderacdes, esperamos fazer ver que o modelo de formagéo, apropriado
pelos cursos a distancia, sobretudo os que o IE/UFMT vem implementando a mais de uma década
podem ser, no fundo, verdadeiro laboratério de anélise da sociedade, cujo modelo se derrama por
outros Estados. Esse curso requer atencdo especial para suas condi¢des objetivas e subjetivas,
visando que ndo se traduza em mero acesso ao ensino superior. Em nosso entendimento, as
instituicoes formadoras devem continuar oportunizando 0 acesso a €ss¢ nivel de ensino,
independentemente da modalidade, seja elas presencial seja a distancia, mas compatibilizar a
realizacdo do programa de formagéo de professores as condigoes favoraveis de acesso e de estudo
desses agentes. Ndo é outro o papel da educagdo. Nao ¢ outro papel de uma universidade pablica.
O envolvimento da escola no projeto de formagéo, bem como da universidade na vida da escola.
A formagdo, como vem sendo defendida por Novoa (1994), Macedo (1994) e muitos outros,
sugere que os programas de aperfeicoamento de professores devem estabelecer vinculo com a
escola e esta com o projeto de formagdo, pois, caso contrario, se nao houver envolvimento da

escola com as questdes que sdo trabalhadas no curso, se ndo houver espago para dialogarem a

(13

respeito do processo de formagdo, ndo havera as mundagas necessarias. Ou, ainda, “a

transformacdo solicitada aos educadores é um processo complexo e dificil, para o qual
necessitam ser formados, depois ajudados e apoiados em suas experiéncias subseqiientes a sua
formacdo” (PLATONE 2004: 20). Nessa direcdo. a pesquisa-agdo poderia ser uma indicagdo
nessa perspectiva de formaggo de professores, em exercicio. Portanto, educar-se para a sociedade
e com a sociedade, tendo em vista o homem que estd ao nosso lado, o homem concreto. Néo se

educa nos gabinetes, nas salas fechadas. Educa-se na e para vida. Com todos os seus pactos e

impactos.
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Concluimos. Nao! Tao-s6 avangcamos — demos mais um passo. Quem trabalha com a
educacdo sabe que uma pesquisa dessa ndo se conclui. Por natureza, € ela inconclusiva. E da sua

esséncia!

Linha por linha, e nas entrelinhas, usamos este espago para mais um pouco refletir
sobre o curso de Pedagogia a Distancia, sobre o ser-professor. Este trabalho foi escrito para ser
outra voz entre tantas havidas, a ecoar na mesma dire¢do: analisar aspectos relacionados com o
trabalho do professor. Desejo nosso é que, como outras tantas, nossa voz logre seu intento,
produzindo eco, sendo de novo pensada, repensada, repisada, realizada, revificada. Em nossa
vida de trabalho, toda ela centrada na educacéo, fica cada dia mais patente que o professor € um
ser que necessita viver em constante processo de formagao, de renovagdo, de questionamento. Os
caminhos que ele abre, desbastando obstaculos e barreiras, impdem o iniciar de novo processo,
revitalizar o que estava latente, instaurar um pensar e um agir diversos dos predominantes, em
suma a um continuo renovar. Este curso de Pedagogia a Distancia da UFMT, bem como os
programas de formacéo de professores por meio da modalidade a distdncia, estdo a exigir novos
estudos, com o intuito sempre de melhorar, em ultima insténcia, as condi¢des de vida do homem
que habita este solo. Ai fica, em aberto/movimento algumas questdes que poderdo ensejar novos
estudos: pode-se dizer que os cursos de Pedagogia a Distancia, como as experiéncias realizadas
pela/da UFMT, poderiam ser adotados como politica de formagdo de professores? Que
implicagdes terdo para a educacdo a configuragdo de uma nova organizagdo social do trabalho
docente? Até que ponto estd ocorrendo a desconstrugdo do trabalho do professor, com adogéo de
um novo profissional, na figura do tutor? O que significa tomar o trabalho pedagdgico como

principio da formag&o?

Os antagonismos € que nos empurram. Se hoje chegamos a um pacto, ele ndo se fecha
em si mesmo. Mais um novo impacto se nos descortina, impulsionando-nos a prosseguir. Nesse ir
e nesse vir, contruimos, sedimentamos algumas supostas verdades, prontos a reconstrui-las,

jamais com a com a inteng¢do de té-las cristalizadas.

Exatamente porque a fung¢do do professor € o crescimento do homem,
funtamentalmente é que, ao seu agir, adicionemos uma dose de coragem, tantas vezes reveladas
nas falas desses entrevistados. Este trabalho evidenciou que os professores-alunos,

independentemente das inumeras dificuldades que enfrentam, perseguem um amanha@ melhor.
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Muitos afirmaram que vdo buscar os programas de pds-graduacdo. Revelaram que, sem vontade
férrea, é impossivel transpor as barreiras que se interpdem na realizagdo de um curso dessa
natureza. Por outras palavras, cursos desse feitio, embora apresentem falhas. conseguem

despertar-lhes, incutir neles objetivos bem-definidos.

Diante disso tudo, ndo nos € facultado por o ponto-final. Concluimos, se € que
podemos afirma-lo, tdo-s6 uma etapa. O tema ndo se fechou. Outros enfoques estdo a cobrar
novos estudos. Quanto a nos, insatisfeita, sabemos que 0 amanha nos reserva novas investidas. A
educacdo é que nos convida a essa constante busca. Convencida estamos de que, no fundo, o
objetivo de nosso trabalho € o homem. Ele. sim. € o sujeito da historia. Como seres humanos, nédo

podemos, contudo, nos sujeitar, nos submeter ao comodismo, ao definido, ao fixado.

223



REFERENCIAS

ALBUQUERQUE, L. B. de A. Formagio Continua de Tutores no/para o Ensino a Distancia:
Representagdes dos Tutores e Professores — Especialistas do Curso de Pedagogia a Distancia da
UFMT. Tese de Doutorado. Universidade de Sao Paulo. Sdo Paulo, SP, 2005.

ALMEIDA, C.S; MONTEIRO, S.B. Avaliacdo no Programa de Qualificacdo de professores
da regido geo-educacional de Cuiaba (Cuiaba, Varzea Grande, Santo Antonio do Leverger).
UFMT/IE: Cuiaba, 1998 (mimeo).

ALONSO. K. Formacdo de Professores em Exercicio, Educa¢io a Distincia ¢ a
Consolidacio de um Projeto de Formacido: o caso da UFMT. Tese de Doutorado.
Universidade Estadual de Campinas, 2005.

ANDRADE, L. B. Avalia¢io da Aprendizagem na Educacio a Distancia: Comparagdo entre a
Teoria e a Pratica — Um estudo de caso. Dissertagdo de Mestrado. Universidade Federal de Mato
Grosso. Cuiaba, MT, 1998.

ANDRE, M. (org). Pesquisa, formagio e pratica docente. In: O papel da pesquisa na formagio
e na pratica dos professores. Campinas, SP: Papirus, 2001.

Associa¢do Nacional pela Formagédo dos Profissionais em Educagdo (ANFOPE), Documento
Final, VI Encontro Nacional. Belo Horizonte -MG: Jul. 1992.

Elementos para uma Politica Global de Formacido, Valorizacio e
Profissionalizacao do Magistério. 2000. Disponivel em
<http://www.lite.fae.unicamp.br/anfope/> acesso em 20 ago 2005.

ANTUNES. R. Adeus ao trabaho? Ensaio sobre as metamorfoses e a centralidade do Mundo
do Trabalho. 9 *. Ed. Sdo Paulo: Cortez; Campinas, SP, 2003.

ARNAIZ, P. Fundamenta¢io da Tutoria. In. Tutoria. Com a palavra, o aluno. Porto Alegre:
Artemed, 2002.

AZZI, S. Trabalho docente: autonomia didatica e construgdo do saber pedagogico. In:

[
(]
=



BALCELLS. J. P; MARTINS, J.LF. Os métodos no ensino universitario. Ediciones
Universidade de Navarra. Livros Horizontes. 1985.

BALZAN, N. C. Ensino e pesquisa no ensino superior: uma relagdo mal resolvida?. In: Anais
VII ENDIPE. Volume II, Goiéania, 1994.

BELLONI. M. L. Educacdo a Distincia. 2 ° Ed. Campinas, Sdo Paulo:Autores Associados,
2001.

BERALDO. T. M. L. Caminhos do Curso de Pedagogia na modalidade parcelada: Percalcos
e avancos de uma experiéncia desenvolvida pela UFMT no interior de Mato Grosso. Tese de

Doutorado. Campinas SP, 2005.

BORBA, M. C. O computador € a solugdo: mas qual ¢ o problema?. In: Formag¢iao Docente:
rupturas e possibilidades. Campinas, SP: Papirus. 2002. (141-162)

BOURDIEU:; Passeron, Jean-Claude. P. A Reprodugio: elementos para uma teoria do sistema
de ensino. 2 ed. trad; Reynaldo Bairdo. Livraria Francisco Alves Editora S.A. Rio de Janeiro:RJ,

1982.

. O poder simbélico. 2 ed. Rio de Janeiro: Bertrand Brasil, 1998.

BRASIL. Lei n 0. 9394, de 20 de dezembro de 1996. Diretrizes e Bases da Educa¢ido Nacional.
Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Decreto 2.494, de 10 de dezembro de 1998. Regulamenta o Art. 80 da Lei n o.
9394/96. Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Decreto n ° 2.561 de 1998, que altera a redagdo dos artigos 11 e 12 do Decreto n.’
2.494. Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Portaria n°. 301 de 1998, que normatiza os procedimentos de credenciamento de
instituicdes para a oferta de cursos de graduacio e educacio profissional tecnologica a
distancia. Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Resolucio CNE/CES n°. 1 de 2001, que estabelece normas para o funcionamento de
cursos de pos-graduagio. Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

225



. Resoluciio n°. 1 de 1997, que fixa condicées para validade de diplomas de cursos de
graduacio e de pés-graduagdo em nivel de mestrado ¢ doutorado, oferecidos por
instituicdes estrangeiras, no Brasil, nas modalidades semipresenciais ou a distancia.
Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Portaria n°. 335 de 2002, que cria a Comissdo Assessora para a Educacio Superior
a Distancia. Disponivel em_<http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

. Portaria n°. 4.059 de 2004, que normatiza os procedimentos de autorizacao para
oferta de disciplinas na modalidade ndo presencial em cursos de graduacio reconhecidos.
Disponivel em <http://www.mec.gov.br>. Acesso em: 20 Nov 2004.

BROWN.J.D. Understanding research in second language learning. A teacher’s guide to
statistics and research design. Cambridge University Press. 1988.

CANDAU, V.M.(Org); LELIS, A.L A relagdo teoria e pratica na formagao do educador. In:
Rumo a uma nova didatica. 15 ed. Petropolis, Rio de Janeiro: Editora Vozes, 2003.

CASTILLO ARRENDONDO,S. La Necessaria Formacion Especifica del Professor Tutor. In:
Revista Iberoamericana de Educacion Superior a Distancia. Vol. VII n 0. 02. Madri: UNED,
Maio, 1995.

CARDOSO. J. G. Avaliacio da Aprendizagem no Curso de Pedagogia da UFMT: O
proclamado e o percebido. Disserta¢do de Mestrado. Universidade Federal de Mato Grosso.
Cuiaba - MT, 1996.

CASTRO. M.I: GALETTL L.S.G. A frente de expanséo capitalista: novos padrdes de propriagdo
dos recursos naturais e suas repercussdes sobre os usos sociais da biodiversidade (1960/1990).
In:CASTRO. C.F.A. (org). Diagnéstico florestal do Estado de Mato Grosso. Brasilia:
IBAMA/FUNATURA, 199%4.

CHEN, H.T. “A Comprehensive Typology for Program Evaluation”. Evaluation Practice. 17
(2). 12-130, 1996

CODO, W. (org). Educagio: Carinho e Trabalho: Burnout, a sindrome da desisténcia do
educador, que pode levar 4 faléncia da educagéo. Petrépolis, RJ: Vozes/ Brasilia: Confederacédo
Nacional dos Trabalhadores em Educacio: Universidade de Brasilia. Laboratorio de Psicologia
do Trabalho, 1999.

226



CONDEMARIN, Mabel; Alejandra Medina. Avaliagio Auténtica: um meio para melhorar as
competéncias em linguagem e comunica¢do. Trad. Fatima Murad. Porto Alegre, RS: Artmed,

2005.

CONTRERAS, J. A autonomia de professores. Sdo Paulo: Cortez, 2002.

CRUZ. AR.A. O envolvimento da secretaria do Estado de Educacio na experiéncia da
licenciatura a distincia em Mato Grosso. Cuiaba, monografia, 1997.

CUNHA, M. I Inovagdo como perspectiva emancipatéria no ensino superior: mito ou
possibilidade?. In. Ensinar e aprender: sujeitos, saberes e pesquisa. Rio de Janeiro: DP&A,

2000.
DEMO. P. Questdes para Teleducagio. Petropolis, RJ: Vozes. 1998.

. Universidade e qualidade: indaga¢des em torno da qualidade formal e politica da
formagdo universitaria. In: Educagio Brasileira. Brasilia: v. 12, n. 25, 1990.

DEPRESBITERIS, L. Portfélio - um convite ao acompanhamento do educando no processo
de ensino e aprendizagem. (mimeo), 2004.

Avaliacio Educacional em trés atos. Sdo Paulo, Editora Senac, 2004.

DESLISE, R. e outros. Le tutorat comme formule de support a I’apprentissage a la Télé-
université. (document de travail), mars 1985.

DIAS, M. A. R. Perspectivas para a Educagio Superior como Bem Piiblico, apés dez anos de
debates e divergéncias. V Reunido da Cupula Ibero-americana de Reitores das Universidades
Publicas. Guadalajara. Jalisco, México, 2002. Disponivel em:
<http://www.vcumbreiberoamericana.udg. mx/conferenciasMagistrales/Conferencia3/Conferencia

.pdf>. Acesso em: 03 Jun 2005.

DURKHEIM, E. A evolugdo pedagégica. trad. Bruno Charles Magne. Porto Alegre: Artes
Meédicas, 1995.

ENGUITA, M. F. Educar em Tempos Incertos. trad. Fatima Murad. Porto Alegre: Artmed,
2004.

227



. Trabalho, Escola e Ideologia: Marx e a Critica da Educacdo. Porto Alegre: Arte
Meédicas Sul, 1993.

ERICKSON, F. Qualitative Methods. In: LINN, R. L; Erickson, F. (eds). Resgarch in teaching
and learning. New York, London: Macmillan, 1990.

ESTEVE, J.M. Mudangcas sociais e fungio docente. In. Profissiao Professor. Porto Editora, 1995.
FERNANDES, F. Dicionario de verbos e regimes. 4 Ed. Editora Globo. Porto Alegre, 1979.

FERREIRA, M. O. V. O que ha de especifico na desigualdade com base em diferengas étnicas.
In: HYPOLITO, A. M. (org). Educa¢io em tempos de incertezas. Belo Horizonte: Auténtica,
2000. (p. 111 a 136)

FETTERMAN, D. M. “Empowerment Evaluation: An Introduction to Theory and
Practice”. In Fetterman, D.M. Kaftarian. S. J. and Knowledge and Tools for Self-Assessment &
Accountability. Thousand Oaks, CA: Sage Publications, 1996.

FIORENTINI, D & SOUZA. RJ.&MELO, G.F.A. Saberes docentes: um desafio para
académicos e praticos. In. Cartografias do trabalho docente. Campinas, Sao Paulo: Mercado
de Letras, 1998.

FOERSTE, E. Parceria na formacio de professores: do conceito a pratica. Tese de Doutorado.
Universidade Catélica do Rio de Janeiro, 2002.

FONSECA, J. J. S. A Educacio a Janela. Educacio 2 Distincia em Portugal: Potencialidades
e Vulnerabilidades. Dissertacdo de Mestrado. Universidade Catélica Portuguesa.1999.

FOUCAULT, M. Vigiar e punir. Rio de Janeiro. Petropolis: Vozes, 1983.

FRANCO. Maria Sylvia de Carvalho. Homens livres na ordem escravocrata. Sdo Paulo:
Instituto de Estudos Brasileiros, 1969.

FREIRE.P. Pedagogia da autonomia. Saberes necessdrios a pritica educativa. Sdo Paulo: Paz
e Terra. 1996.

228



. Pedagogia da esperan¢a — reencontro com a pedagogia do oprimido. 4 ed. Séo
Paulo: Paz e Terra. 1997.

FREITAS, L. C. Critica da Organiza¢io do Trabalho Pedagogico e da Didatica. Campinas:
Papirus, 1995.

FREITAS. H. C. L. O Trabalho como Principio Articulador na Pratica de Ensino e nos
Estdgios. 2 ed. Campinas, SP: Papirus, 2002.

FURLANETTO, E. A formagdo de professores: aspectos simbolicos de uma pesquisa
interdisciplinar. In: SEVERINO, A. Joaquim & FAZENDA, Ivani. (orgs). Formagiao Docente:
rupturas e possibilidades. Campinas, SP: Papirus, 2002.

GADOTTI. M. Pedagogia do praxis. Sdo Paulo: Cortez, 1997.

GARCIA ARETIO, L. Educacién permanente: Educacién a distancia hoy. Madrid,
Universidad Nacional de Educacion a Distancia. Los Herreros, 1994.

GARCIA, FATIMA, M. de; GERALDIL C. M. G; C. R. R. (Orgs). Escola Viva: Elementos para
a Construcio de uma Educacio de Qualidade Social Campinas, SP: Mercado de Letras, 2004.

GARCIA, W. A regulacdo da Educagdo a Distancia no contexto Educacional Brasileiro. In:
Educacdo a Distancia: construindo significados. Cuiabd: NEAD/IE—UFMT; Brasilia: Plano,

2000.

GASKELL, G.; MARTIN W. B. Pesquisa Qualitativa com texto, imagem e som: Um manual
prético. trad. Pedrinho A. Guareschi. Petropolis, RJ: Vozes, 2002.

GERALDI, C.M.G. Curriculo em a¢io: buscando a compreensio da escola basica. Pro-
posi¢des, Campinas, Faculdade de Educagdo volume 5 n°. 3, nov. 1994.p.111-132.

GIMENO SACRISTAN. J. Poderes instaveis em educagio. Porto Alegre: Artes Médicas Sul,
1999.

. A Educacio Obrigatéria: Seu sentido educativo e social. trad. Jussara
Rodrigues. Porto Alegre: Artmed Editora Ltda. 2001

229



GOODSON, LF. Dar voz ao professor: as histérias de vida dos professores € o seu
desenvolvimento profissional. In: NOVOA, A. (org). Vidas de professores. Portugal: Porto
Editora, 1992. (p.63-78)

GRAMSCI. A. Maquiavel, a politica e o estado moderno. Rio de Janeiro: Civilizagdo
Brasileira, 1979.

. Concepcio dialética da histéria. 4. ed. Rio de Janeiro: Civilizagédo Brasileira, 1981.

GUTIERREZ, F: PRIETO, D. A mediacio pedagégica, educacao a distincia alternativa. Sdo
Paulo: Papirus., 1994.

HAYDT, R. C. Avaliagio do processo ensino aprendizagem. Atica, 1991.
HEILBRONER, R. O capitalismo do século XXI. Rio de Janeiro: Jorge Zahar Editores, 1994.

HENRI. F. La formacion a distancia: definicion e paradigma. In: DESCHENES, Adré-Jacques
(Dir). La formacion a distancia ahora. Québec: Télé-Universite, 1993.

HOBSBAWM. E. J. Mundos do trabalho. Rio de Janeiro: Paz e Terra, 1987.
HOFFMANN, J. O Jogo do Contrario em Avaliagdo. Porto Alegre: Mediagdo, 2005.

HUBERMAN, M.O. O ciclo de vida profissional dos professores. In: NOVOA, A. (org). Vidas
de Professores. Portugal: Porto Editora, 1992 (p.31-62)

KENSKI, V. M. Crise nas redes: a angustia dos “incluidos”. In: Formag¢ao Docente: rupturas ¢
possibilidades. Campinas, SP: Papirus. 2002.p.121-140.

KOSIK, K. Dialética do Concreto. trad. Célia Neves e Alderico Toribio. 7 ed. Rio de Janeiro,
RJ: Paz e Terra, 2002.

YOUNG, M. Knowledge and control: new directions for the sociology of education. Londres:
Collier/MacMillian, 1971.

230



LARROSA, J. Pedagogia Profana: Dangas, piruetas e mascaradas. trad. Alfredo Veiga-Neto.
Porto Alegre, RS: Contrabando, 1998.

LIBANEO, J. C. Adeus professor, adeus professora?. Novas exigéncias educacionais e
profissdo docente. 5. Ed. — S&o Paulo: Cortez, 2001.

LIMA, M. S. L. A Formacio Continua do Professor nos Caminhos e Descaminhos do
Desenvolvimento Profissional. Dissertagio de Doutorado. Universidade de Sao Paulo. Sdo

Paulo, 2001.

LITWIN, E. (org). Educacao a Distancia: temas para 0 debate de uma nova agenda educativa.
Porto Alegre, Artmed, 2001.

LOWY. M.A. Ideologia e ciéncia social: elementos para uma analise marxista. Sdo Paulo:
Cortez, 1996.

LUDKE. M. A. A complexa relagdo entre o professor e a pesquisa. In: O papel da pesquisa na
formacio e na pratica dos professores. Campinas, SP: Papirus, 2001.

LUDKE, M, A; MOREIRA, A. F. B; CUNHA. Repercussoes de tendéncias internacionais sobre
a formacdo de nossos professores. In: Formacgio de Profissionais da Educacdo: Politicas e
Tendéncias. Educacdo & Sociedade, (revista Quadrimestral de Ciéncia da Educagao) Ano XX.n°
68/Especial, 2 ed. Campinas: Cedes, 2000.

LUDKE, M.; ANDRE, M.. Pesquisa em Educacio: Abordagens Qualitativas. Sdo Paulo.
E.P.U.1986

MARX, K. O Capital. vol 1. Sdo Paulo: Abril, 1983,
Manuscritos econdémico-filosoficos. Sdo Paulo: Brasil Cultural, 1975.

. Manuscritos econdomicos e filoséficos de 1844. In: F. Fernandes (org) K. Marx e F.
Engels. Sdo Paulo, Atica, 1989.

MANSUR. A. A Gestio na Educacio a Distancia: Novas Propostas, Novas Questoes,

Educacdo a Disténcia: Temas para o debate de uma nova agenda educativa. Porto Alegre: Artmed

Editora, 2001.

231



MELLO, R. R. (orgs). Educacio: pesquisas e praticas. Campinas, SP: Papirus, 2000.

MENEZES, L.C. (org). Professores: formacio e profissao. Campinas: Autores Associados; Sao
Paulo: NUJPES, pp.163-181, 1996.

MIZUKAMI, M.G. Docéncia, trajetorias pessoais € desenvolvimento profissional. In: REALI,

AMMR; MIZUKAMI, M.G. Formagio de Professores: tendéncias atuais. Sao Carlos:
EDUFSCar, 1996. (p.59-91P

. Casos de ensino e aprendizagem profissional da docéncia. In: ABRAMOWICZ, A;

MONTEIRO, F. M. de A. Analisando Processos de Desenvolvimento Profissional: Formando
professoras formadas?. Dissertacdo de Doutorado. Universidade Federal de Sdo Carlos. Sdo
Carlos, SP, 2002.

MOORE, M. G; Distance Education: a systems view. Belmont (USA): Wadsworth Publishing
Company, 1996.

MORAN, J. M. A educago superior a distdncia no Brasil. In: SOARES, M. S. A. A educagio
superior no Brasil. Brasilia, CAPES — UNESCO, 2002.

MOROSINI, M. (org). Autonomia académica, pratica pedagogica e controle do conhecimento.
In. Universidade Flutuante. Producio do ensino e inovac¢ao. Campinas, SP: Papirus, 1997.

NEDER, M.L.C. Avalia¢do na educagdo a distancia: significagdes para defini¢do de percurso.s.
In: Educacio a distancia: inicios e indicios de um percurso. Cuiaba: EQUFMT, 1996.

. A orientagdo académica na educagdo a distdncia. . In: PRETI, O. (org).
Educagiio a Distancia: construindo significados. Cuiaba: NEAD/IE—UFMT; Brasilia: Plano,
2000.

. Pedagogia na Modalidade para os anos iniciais do ensino fundamental. 3
ed. rev. mod. Cuiaba, MT: UFMT 2003.

NOGUEIRA, C. M. M. Transformacées no pensamento de Emile Dirkhum. Caderno de
Educacdao FAE/VEMG.

[
(W]
(]



NOVOA, A. (org). Os professores e a sua profissdo. Lisboa: D. Quixote/Instituto de Inovagdo
Educacional, 1992.

(org). O Passado e o Presente dos Professores. In. Profissao: Professor. 2. Ed. Porto
Editora. 1995.

ODELIUS, C; C, CODO, W. (coord.). Salério. In: Educac@o: carinho e trabalho. Petropolis,
RJ: Vozes. 1999. (193-204)

OLIVEIRA., G. A. P. A concepcio de egressos de um curso de pedagogia acerca da
contribuicio do trabalho de conclusio de curso. Tese de mestrado. Unicamp, 2003.

PATTON, M.Q. Utilization-Focused Evaluation. Ed. 3. CA: Sage Publications, 1997.

PEREIRA, L.M.A; FIORENTINI, D; GERALDI, C.M.G. Cartografias do trabalho docente.
Campinas, Sdo Paulo: Mercado de Letras, 1998.

PEREIRA, M.J.M. Disciplina e Castigo na Escola: um estudo a partir da trajetoria de vida

de duas professoras do Ensino Fundamental. Dissertacdo de mestrado. PUC-MG, 2000.

PEREIRA, E.M.A. Professor Como pesquisador: o enfoque da pesquisa-agdo na pratica docente,
In: GERALDI, C. M. G, FIORENTINI, D., PEREIRA, E.. M.de * (Orgas.) Cartografia do
trabalho docente; professor(as)-pesquisador(a). Campinas: Mercado de Letras: Associagdo de

Leitura do Brasil, 1998.

PEREZ GOMEZ. A L A cultura escolar na sociedade neoliberal. Tradugdo: Ernani Rosa. Porto
Alegre, Artmed, 2001.

PERRENOUD, P. Nio mexam na minha avaliagio! In: ESTRELA, A, NOVOA, A. (Org).
Avaliacdes em educac¢io: novas perspectivas. Portugal: Porto, 1993.

PESSANHA, E. C. A formacio dos professores de primeiro grau: a questdo das
determinacdes de classe na escolha da profissdo. Cadernos ANPED, Belo Horizonte, dezembro

de 1994.

PIMENTA, S.G. Saberes pedagégicos e atividade docente. Sdo Paulo, Cortez, 1999.



. O Estagio na Formacao de Profeessores. Unidade teoria e pratica?. 3. ed. Séo
Paulo: Cortez, 1997.

PISTRAK. Fundamentos da escola do trabalho. Sao Paulo: Brasiliense, 1981.

PLATONE, F:. Transformar as praticas em educacdo. In: PLATONE, F; HARDY M. (org).
Ninguém ensina sozinho. Porto Alegre: Artmed, 2004.

POPKEWITZ, T. S. Reforma Educacional: Uma Politica Sociologia — Poder ¢ Conhecimento
em Educacdo. trad Beatriz Affonso Neves. Parto Alegre, RS: Artes Médicas, 1997.

PRETI, O; ALONSO, K. Educacio em Mato Grosso. Desvelando Estatisticas. Cuiaba,
EdUFMT, 1997.

PRETI, O. (org). Educacido a Distincia: construindo significados. Cuiaba: NEAD/IE—UFMT;
Brasilia: Plano, 2000.

. Educacdo a Distancia e Globaliza¢io: desafios e tendéncias. In. Educagfio a Distidncia:
construindo significados. Cuiaba: NEAD/IE—UFMT; Brasilia: Plano, 2000.

. O Sistema de Orientacio Académica no Curso de Pedagogia a Distancia da
Universidade Federal de Mato Grosso. Relatorio de Pesquisa. Cuiaba, MT. Agosto 2003.

. A constru¢do do conhecimento cientifico em pedagogia. In: Pesquisa Educacional:
uma introdugdo dos aspectos éticos, epistemolégicos e metodoldgicos da investiga¢@o. Cuiaba:
UEME, 1992,

ROCHA, S.A. Os professores leigos e o proformacio: uma altenativa possivel a partir do
projeto piloto de Mato Grosso. Universidade Estadual Paulista. Tese de Doutorado, 2001.

ROMADO, J. E. Avalia¢io a distincia: desafios e perspectivas. Sao Paulo: Cortez, 1998.
SANTOS, C. B. P. (org). Caminho da Educagio a Distancia. 2002. Mimeo

SANTOS, L.L. C. P. Dilemas e perspectivas na relagio entre ensino e pesquisa. In. O papel da
pesquisa na formacio e na pritica dos professores. Campinas, SP: Papirus, 2001.



SAUL, A. M. Avaliacio emancipatoéria: Desafio a teoria e a pratica de avaliagdo e reformulagdo
de curriculo. 2 ed. Sao Paulo: Cortez, 1994.

SAVIANI, D. Estudo Um: Transformagdes do capitalismo, do mundo do trabalho e da educagéo.
In: SANFELICE, J.L. (Orgs). Capitalismo, Trabalho e Educag¢io. Campinas, SP: Autores
Associados, HISTEDBR, 2002. (Coleg¢ao educagdo contemporanea)

SCHAFF, A. A Sociedade informatica. Sdo Paulo: Unesp, 1990.
SEVCENKO, N. A corrida para o século XXI. Sao Paulo: Companhia das Letras, 2001.

SEGENREICH, S. C. A relagio pesquisa e ensino de graduagao no contexto da revista Ciéncia e
Cultura. In: Educacdo superior: avaliagdo da producdo cientifica. PEIXOTO, M.C.L. (org.),
Belo Horizonte: Imprensa Universitaria da UFMG, 2000.

SILVA, M. das G. M. Extensido: A Face Social da Universidade?. Dissertacdo de Mestrado.
Universidade Federal de Mato Grosso. Cuiaba, MT, 1999.

SILVA, T. T. Apresenta¢do a4 Edigdo Brasileira. In: Rituais na Escola: Em direcdo a uma
economia politica de simbolos e gestos na Educacdo. PETER McLaren. trad. Juracy C. Marques;
Angela M. B. Biaggio. Petropolis, RJ: Vozes. 1991.

SHON. D. Educando o Profissional Reflexivo. Um novo design para o ensino e
aprendizagem. Porto Alegre: Artes Médicas Sul, 2000.

SHULMAN, L.S. Those who understand: knowledge growth in theaching. Educational
Researcher, v. 15 n. 2, 1986.

SIMOES, E.A.Q:; TIDEMANN, RB. Percepcdes e cultura (a influéncia da cultura sobre a
percepgdo). In: RAPPAPORT. (org). Temas basicos em psicologia. Volume 10-11. Sao Paulo,

E.P.U. 1985.

SPELLER, P. Programas de formagao num Instituto de Educagéo — O exemplo da UFMT. In:

SPELLER, P.; ALMEIDA, C.S. O papel das faculdades de educagdo: elementos para debates. In:
Anais da VIII ENDIPE. Florianépolis, 1996.

235



STENHOUSE, L. Investigacién desarrollo de curriculum. 3.ed, Madrid: Morata, 1991.

La investigaciéon como base de la ensefianza. 3.ed. Madrid: Morata, 1996.

STRAUB, H. Anilise de Custo em curso de formagio de docentes na modalidade a distincia
em Mato Grosso: um estudo de caso. Tese de Mestrado. Universidade Federal de Mato Grosso,
1998.

SOUZA, S. Z. Revisando a teoria da avaliacdo da aprendizagem. Em avaliacdo do
rendimento escolar. 2 ed., Campinas:Papirus, 1991

TANUS. M. L J. - Mundividéncias: Estudo sécio-antropolégico de um grupo de migrantes
reidentes no bairro Planalto, periferia urbana de Cuiaba, Mato Grosso - 1992. Tese
(Doutorado em Educagéo) - Faculdade de Educagdo da Universidade de Sao Paulo, Sdo Paulo.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Catalogo Geral. 1973.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Interiorizacio da Universidade Federal
de Mato Grosso. Cuiaba: EAUFMT, 1979.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATQ GROSSO. Catilogo Geral dos Cursos de
Graduacio. Cuiaba, 1996/1997.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Conselho de Ensino, Pesquisa e Extensdo
(CONSEPE). Resolugdo n o. 038, de 22 de setembro de 1986. Regulamento do sistema de
avalia¢do da aprendizagem. In: Normas académicas relativas ao ensino de graduacio e pos-
graduaciao. UFMT: CONSEPE, Cuiaba, 1993.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Instituto de Educacdo. Nucleo de Educagéo
Aberta ¢ a Distancia. Licenciatura plena em educacio basica: 1 * a 4 *série do 1 * Grau,
através da metodologia de educacio a distincia. Cuiaba: EAUFMT, 1993.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Conselho Diretor. Resolug@o n o. 88, de 2
de agosto de 1994, criagio do curso Licenciatura plena em educac¢io basica: 1 *. a 4 “série do
1 % Grau, através da metodologia de educagio a distancia. Cuiaba: EQUFMT, 1994.

S
(vF]
(=)}



UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Diagnéstico sécio-econdmico do Estado
de Mato Grosso: abordagem de variaveis basicas. Cuiabd, UFMT, 1998.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Instituto de Educagdo. Nucleo de Educagdo
Aberta e a Distancia. Licenciatura plena em educa¢ido basica: 1 “a 4 “série do 1 *. Grau,
através da metodologia de educacio a distincia (Projeto de Expansdo). Cuiab4a: EQUFMT,
1999.

UNIVERSIDADE FEDERAL DE MATO GROSSO. Instituto de Educagdo. Nucleo de Educagédo
Aberta e a Distancia. Pedagogia na modalidade licenciatura para os anos iniciais do ensino
fundamental. 3 * ed. rev. mod. Cuiaba: EQUFMT, 2003.

VARGAS, D. J. A Orientacio Académica na Educag¢io a Distancia: o trabalho do leitor
intermediario. Dissertagdo de Mestrado. Cuiab4, Unic, 2002.

VAZQUEZ, A. S. Filosofia e Circunstincias. trad. Luiz Cavalcanti de M. Guerra. Rio de
Janeiro: Civilizacdo Brasileira, 2002.

. Filosofia da praxis. Rio de Janeiro: Paz e Terra. 1977.

VELOSO, T. C.M A (org); SILVA, M.G.M; BERALDO, T.M.L. A Educac¢io no Estado de
Mato Grosso: expansio democritica. Revista de Educacao Publica. Cuiaba, volume 14 n° 25,

2004. (prelo)
VESLIN, O. ET J. Corriger des copies. Paris. Hachette Education. 1992.

VIEIRA, A. M. Concepgio de trabalho, de curriculo e de formacdo profissional docente no
curriculo pré-ativo da licenciatura plena em educagio basica: 1 ? a4 * séries na modalidade a
distancia do IE/UFMT. Tese de Mestrado. Universidade Federal de Goias, 2001.

VILLAS BOAS, B. M. F. Portfélio, Avaliacao e Trabalho Pedagoégico. Campinas, SP: Papirus,
2004.

. Praticas avaliativas e organizacio do trabalho pedagogico. Tese de
Doutorado. Universidade Estadual de Campinas, 1993.

237



ZAGO JUNIOR, G. Salarios versus verbas ~ o caso do magistério paulista. In: Varios autores.
Formaciao de professores. Sao Paulo: Fundacdo Editora UNESP, 1998. (347-350)

ZEICHNER, K. M. A formagio reflexiva de professores: idéias e praticas. Lisboa,
Educa, 1993.

. Para além da divisdo entre professor-pesquisador e pesquisador académico. In:
GERALDI, C. M. G., FIORTININL D., PERAREIRA, E. M. DE ? (Orgs.). Cartografias do
trabalho docente; professor(a)-pesquisador(a).Campinas: Mercado de Letras: Associacdo de
Leitura do Brasil, 1998.

238



APENDICES



APENDICE A: Questionério socioeconémico-educacional-cultural aplicado a
todos os professores-alunos do curso de Pedagogia a Distancia

UNIVERSIDADE ESTADUAL DE CAMPINAS

FACULDADE DE EDUCACAO

CURSO DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO

DOUTORANDA: JUDITH GUIMARAES CARDOSO

ENDERECO: AY. PRESIDENTE MARQUES, 745 APTO. 2300 - QUILOMBO
CUIABA — MT - CEP: 78045-100 - FONES: (0xx65) 623-6240 / 321-8738

PERFIL SOCIO-ECONOMICO-CULTURAL

QUESTIONARIO N* 01

MUNICIPIO:

POLO DE:

1 - Dados de Identificacio:
1.1 Nome:

1.2 Naturalidade:
1.2.1 Cidade: 1.2.1.1 Estado
1.3 Idade:
1.4 Género: 1-{ ) Mascuiino 2—{ ) Feminino
1.5 Estado Civil: 1-( ) Solterio(z) 2-{ )Casado(a) 3- () Vidve(a)
4-( )Separadofa) 5-(| )Ouwo: Especificar

1.6 Naturalidade da Filiaciio:
L.6.1- Mie: Cidade 1.6.1.1- Estado:
1.6.2 Pai: Cidade 1.6.2.1- Estado:

1.7. Raga ou cor / Como vocé se considera?

1-( ) branco(a) 2-( ) paxdo(a) 3 -( ) mulato/preto(a)

4-( ) amarclo(de origem asidtica) 5=( )Indigena 9-( )n3o querresponder
1.8 Seu endereco:
18.1 Rua: 1.8.1.1 N*:
1.8.1.2 Bairro:
1.8.2 Cidade: 1.8.2.1 Estado:
1.8.3 E-mail: 1.8.4 Fone: { )

2 - Situacao Familiar:
2.1, Quantos filhos voce tem?
1-{ )nenhum 2=( )Um 3-( )Dois <£-{ )Trés 5-( )Quatro ou mais
22. Quantos membros ha na sua familia?
1-( )Um 2-( )Dois 3-( )Trés 4—{ )Quaro 5-( )Cinco on mais



2
2.3. Qual a sua participacio na vida econdmica de seu grupo familiar? Marque apenas 1
alternativa
1 - () apenas para prover minhas necessidades i
2-( ) sou responsdvel pelo meu sustento e contribno parcialmente para o sustento da familia
5-( ) sou o principal responsavel pelo sustento da familia

2.4. Qual é a renda total mensal de seu grupo familiar, em reais? (se for casado(a), refira-
se & sua propria familia)

1-( )at R$ 500,00 2 -( )de RS 500,00 a 1.000,00 3-¢ ) de R$ 1.001,00 2 2.000,00
4-{ )deRS$ 2.001,00 2 3.000,00 5-( )de3.001,00a 5.000,00
6-{ )de 5.000,00 a 8.000,00 7 -( ) mais de R$ 8.000.00

2.5. Essa renda mensal é suficiente para as suas despesas pessoais junto i familia”
I-( )sim 2-( )ndo 3-( )em parte

2.6. Meio de transporte que utiliza para ir ao Centro de Apoio:

1-{ ) Onibus 2-( ) mais de um 6nibus 3 - ( ) carro proprio
4 - ( ) bicicleta 5 - ) motocicleta 6 - ( )carona
7-{ Yapé 8 - { ) outros. Especificar

2.7. Miarque nos espagos abaixo a quantidade de itens que voce possui em sna casa:

1 2 3 4 5 6 Nio possui
Aspirador de pé
Aparelho de som/CD
Filmadora
Miquina de lavar roupa
Maiguina de lavar louca
Microondas
Radio
TV em cores
Fax
Microcomputador
Telefone
Videocassete
Geladeira (sem freezer)
Freezer
Impressora

Scanner
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2.8. Vocé tem empregados domésticos? Quantos?
1-( )pemhum  2-( }Um  3-( )Deois 4-{ )Trés S-( )4 ounmais

3 — Moradia:
3.1. Sua moradia é?
1-( )alugada 2-( )financiada 3-( )propra
4 - () outras. Especificar

3.2. Quantos cémodos tém sua moradia?
1-{ )menosded 2-({)dedas 3-()deb6a’ 4-( )de@z9
5-( )acimade 10



3.3. Vocé mantém relacgbes com vizinhos?

- ( )sim 2 - { ) mais ou menos 3-( )nio
4 — Escolaridade: 3

4.1. Qual o nivel de escolaridade de seus pais?
4.1.1 - M3e: 1 - ( ) superior 2 - () ensino médio 3-( )de 5" 28 série

4-( )de1* a4" série 5 - ( ) nao alfaberizada

6 - () outra forma. Especificar
4,12 Pai: 1 - ( ) superior 2 -( ) ensino médio 3-( )de5" 28" série

4-( )del* a4’ séric 5- ( ) nio alfabetizada

6 - ( ) outra forma. Especificar

4.2. Voce conciuiu que curso de Ensino Médio?
1-( )magistédo 2 -( )supletvo 3 - ( ) ensino médio profissionalizante
4 - () ensino médio nio profissionalizante 5 - ( ) outro equivalenie

43. Voct ja iniciou algum outro curso superior?
1-( )ndo 2-( )sim, masabandonei 3 -( ) sim, estou cursando 4 - () sim, mas j4 conciui
4.4. Em refacio aos idiomas, escolha uma das opcoes a seguir para cada idioma:

1 —Fala, escreve e 1€ 2 —~Escreve e l& 5 — Somente fala
4 — Somente escreve 5 — Nenhuma das alternativas anteriores

{ ) Portugués ( )Inglés ( ) Espanhol ( ) Traliano
( ) Frances ( )Alemao ( ) Ouwos

4.5. Como voce avalia o seu conhecimento de informatica?

1-( )excelente 2-( )bom 3 -( )razosvel 4-( )Yrum
5 - ( ) ndo tenho conhecimento e gostaria de aprender
6 - ( ) ndo tenho conhecimento e nio gostaria de aprender

4.6. Voce esta conectado a Internet em sua casa”?
1-( )sim 2-( )nao

4.7. Yocé usa a Internet em outro lugar?
1-( )sempre 2-{ )as vezes 3 -( )nunca

4.7.1 - Se voce usa, aonde?

4.8, Para que fins voce usa a Internet?
1-( }estudo 2-( )lazer 3 - ( )comunicagio

5 — Em relacio as snas atividades e condictes de trabalho:
5.1. Voce € professor: (margue apenas a principal)

1-( )poracaso 2-( )poropgio 3 - { ) por necessidade

5.2. Assinale apenas um item como motivo principal na escolha do enrso?
1-( )mercadc de trabalho
2 -( ) prestgio social da profissio

- { ) adequagdc s minhas aptidSes pessoais

- () ampias possibilidades salariais

- () possibilidade de realizacdo pessoal

- () por ndo haver no municipio onde moro o curso que eu gostaria de fazer

h Lh s L



5.3. Se voce tivesse oportunidade gual outro curso gostaria de fazer?

st

5.4. O que voce espera deste curso de Licenciatura? Assinale por ordem crescente de
prioridade.
1-{ )aguisicio de cultura geral plena
2 -{ ) capacitagio profissional
- () formacZo acad@mica para methorar a atividade pritica que 34 desempenho
{ ) obtencdo de embasamento para estudos mais avangados
( )ouwos. Especificar

3
4
5

5.5, Desde quantos anes frabalha?

5.6. E como professor em escola?

5.7. Além do magistéric voce exerce outra atividade remunerada?

1-{ )ndo

2 -{ ) sim. mas € rabatho eventual

3 - ( ) sim, at€ 20 horas semanais

4 -( )sim, em tempo parcial (21 até 30h semanais)
5 -( )sim. em tempo integral (31 at€ 40h semanais)
6 - ( ) sim, mais de 40 horas semanais

5.8. Ser professor tem sido fonte de prazer?

1-( )sim 2 -( ) mais ou menos 3-{ )pouca 4 -( )ndo

5.9. Gostaria de mudar de trabalho?
1-( )sim 2-( )nao

5.10. Vocé se sente adaptado ao seu trabalho?

1-( )sim 2-( ) mais oumenos 3-( )pouco 5-( )nio

5.11. Quanto tempo gasta trabalhando por dia (com trabalho remunerado)?

1-( )menos de 4 horas 2-( )4horas 3-( )6 horas
4-( )8horas 5-( ) mais de 8 horas

5.12. Quantas horas vocé gasta. semanalmente, com o trabalho de sala de aula em todas as
escolas nas guais leciona?
1-( )20 horas 2-{( )30horas 3-{ )40 horas 4 -{ )60 horas

5.13. Qual o tempo semanal em média que voct dedica ao preparo de aulas em todas as
escolas que vocg trabalha (leituras, planejamento de aulas, correcio de trabalhos e provas,
preparo de provas, de material didatico, etc.)?

1 -{ )menos de 5 horas 2-( yde 52 10horas

3-( )de 102 15 horas 4-{ )de 15 a20horas

5.14. Assinale, a(s) série(s) com a guaifis) vocé trabalha:
1 - { )educagdo infantl
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) 1%, série do ensino fundamental
) 2", série do ensino fundamental
) 3. série do ensino fundamentai
) 4*. série do ensino fundamental
)
)

I,

sala multiseriada
EJA (Educagdo de Jovens ¢ Adultos)

5.15. Sua sala de auia contém?

L -( )de20a25 aluncs 2-( )de25a30alunos
3-( )de30a 35 alunos 4 -{ ) mais de 35 alunos
5.16. Em que tipo de escola(s) vocé trabalha®

1 - ( )rede municipal urbana 2-( )rede municipal rural
3 - ( )rede estadual urbana 4 - () rede estadual Tural
5 - ( )rede particular 6 - ( ) particular e piiblica

Estndo:
6.1. Em geral, voce estuda:

antes das avaliacdes

-{ )todos os dias 2-()
4 -( )de vez enquanto

1
3 -{ ) finais de semana
5 -( )outrza maneira. Especificar

6.2, Como voce estuda?

1-{ )lendo 2-( )escrevendo 3 -( ) no computador
4 - () oumras situagdes. Especificar

63. Com guem vocé estuda?
1-( }individualmente 2-( )com colegas 3 -( ) outras. Especificar

6.4. Aonde voct estuda (numere por ordem crescente de prioridade)?

I - ( )em minha residéncia 2-( )nomenlocal de trabalho 3 - ( ) no Cenrro de Apoio
5 -{ )em qualquer ambisnte 6 -{ )na Salade Apoio

7 - ( )outros. Especificar

6.5. Com que freqgiiéncia vocé vai ao Centro de Apoio?

1-( )del a2 vezes na semana 2 - ( ) quinzenaimente 3-( )mensalmen:s
6.6. Com que fregiiéncia vocé vai a Sala de Apoio?

1-( )diariamente 2-( )dela3vezesnasemana 3-( ) quinzenalmente
4 - ( )acada vinte dias 5-( )uma vez por més

6.7. Vocé tem condicdes materiais para comprar os livros necessarios para complemento
de sen estudo?

1-( )sim 2-( )nio 3-( )empare

6.8. Vocé tem biblioteca pessoal?

1 - { )sim. tenhe biblioteca com mais de 1000 livros
2 - { )sim, tenho de 500 a 1000 livros
3 - ( )sim, tenho de 300 a 500 Lvros



4 - () sim, tenho mais ou menos 100 a 300 livros
5- ( )sim, até 100 livros
6 - () sim, menos de 100 livros
7- ( ) ndo, uso 2 biblioteca do Centro de Apoio
( ) ndo, uso a biblioteca da Sala de Apoio

- () ndo, uso a biblioteca da escola que leciono
0-( ) nao, uso a biblioteca municipal
1-( )ndo, n3o uso bibloteca

6.9. Voce acha que tem o suficiente em kivros para seus estudos?

1-{ ) mais que o suficient= 2-( ) aprincipio, suficiente
3-{ ) ceramente € pouco 4 - ( ) muitc pouco, preciso de muito mais livros

6.10. Que livros predominam na sna biblioteca?

1 - ( ) os livros de especializagdo cientifica 2 - () literamra de ficgdo
3-( )lvrosdeartes 4-( )livros de aventura, agio e outros 5-{ ) Hvros diddticos

7 = Cultura/Lazer:

7.1. Quais as atividades que vocé se ocupa nas horas de lazer?

I-( )assisor TV 2-{ ) vai ao cinema/tearro
3-( )leimra 4 - ( )musica

5-{ )danga 6-( )video

T7- ( )video game 8 - () fotografia

9- { )culindria 10-{ )artes

11-{ )computagio 12 - { ) tocar insmurnento
13 - () artesanato 14 - () fregiienta academia

15 - () outros. Especificar

7.2. Qual a sua principal fonte de informacdes sobre os acontecimentos atnais?

1-( ) jornal escrito 2-( )talejornal 3-( )revistas
4 - { ) outras fontes 5 - ( ) ndo me mantenho informado

7.3. Vocé ¢ assinante de alguma revista e/fou jornal?

1-( )sim 2-( )nio

7.4. Caso tenha respondido sim, especifique qual:

7.5. Quais livros voce len no dltimo ano?

7.6. Qual a sua pratica reiigiosa?

1-( )catblica 2 -( )protestante 3-( )naocrstd
4 - ( ) filosofia espirita 5-( )nZotenho
6 - ( ) ouwas. Especificar




8 — Politica:

8.1. Vocé é membro de alguma associacio académica ou sindical?
1-( )sim 2-( )nzo

8.1.1 Caso tenha respondido sim, especifique qual:

8.2. Vocé se envolve com o movimento docente? (assembiéias, reunices, etc.)

1-( )sempre 2 - ( )raramente 3-( )nunca
8.3. Vock € membro de ONG’s?
1-( )sim 2-( )ndo

8.3.1. Caso tenha respondido sim, especifique qual:

8.4. Voce participa da vida de sua comunidade?
1-( )festas 2-( )igreja 3-( )clubes 4 - () associagdes
5 -( ) ourwros. Especificar




APENDICE B: Roteiro-guia para as entrevistas em grupo

ENTREVISTA EM GRUPO

Roteiro Guia para discussao:

a)

a)

b)

d)

Gostaria que vocés contassem/debatessem sobre o curso de Pedagogia a distancia,
sobre suas expectativas em relagdo ao curso, 0 que ¢ ser aluno de um curso de EAD.

Vocés poderiam nos falar sobre as leituras que fazem de suas praticas pedagogicas, a
partir do momento que passaram a Ser alunos do Curso de Pedagogia. Que mudangas
vocés percebem que ocorreram nas suas praticas educativas, sobretudo na forma de

planejar/organizar/avaliar o ensino?

Quanto ao curriculo, gostaria que voces falassem sobre a avaliagio de aprendizagem €
as disciplinas que integram a matriz curricular, entre elas os Seminarios Tematicos €
as pedagdgicas como: Estrutura ¢ Organizagdo do Trabalho Escolar, Didatica,
Planejamento, Estagio Supervisionado/Pratica de Ensino.

Comentem suas relagdes com 0S Orientadores Académicos e com outras instancias
envolvidas no curso. Apresentem suas percepgdes  sobre o material
didatico/comunicagao/instalagdes fisicas.

Para finalizar, gostaria que destacassem pontos positivos e negativos do curso € que
registrassem suas sugestoes.
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APENDICE C: Roteiro- guia para entrevistas individuais

ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL
PROFESSORES-ALUNOS

Gostaria que nos falassem a respeito do curso de Pedagogia a distdncia, qual o
significado do curso para vocé.

Que conhecimentos pedagogicos vocé considera necessarios e o curso ainda nio lhe
proporcionou?

Que leitura vocé faz de sua pratica, a partir do momento em que passou a
freqlientar o Curso de Licenciatura em Pedagogia? Ocorreu algum tipo de mudanca
no seu trabalho pedagogico, sobretudo na forma de planejar/organizar/avaliar e
desenvolver o trabalho pedagogico da sala de aula? O Curso tem contribuido para
vocé pensar sobre seu trabalho em sala de aula? De que maneira?

Como vocé avalia/analisa a proposta curricular do curso de Licenciatura em
Pedagogia? O que vocé mudaria no curso? O que vocé ndo mudaria de forma
alguma?

Conte-nos como ocorrem os seminérios tematicos? Como emergiram os temas para
os Seminarios Tematicos? Nas pesquisas efetuadas para semindrios tematicos vocé
conseguiu fazer a relagdo entre os estudos tedricos com as questdes levantadas na
sua pratica?

Comente os materiais didaticos, comunicacio e condicdes defuncionamento
docurso.

Aponte 0s pontos positivos e negativos do curso, as dificuldades encontradas. Faca

o registro de suas sugestdes.



(5]

10.

11.

12

ROTEIRO DE ENTREVISTA INDIVIDUAL
ORIENTADORES ACADEMICOS

Em poucas palavras diga-me a sua concepgio sobre a EAD.
Poderia nos dizer quais os papéis dos professores-cursistas, orientadores
académicos, especialistas, coordenadores de pélos, coordenadores pedagdgicos,
Nead e Seduc? Vocé acredita que eles tém dado conta desses papéis?
Quais as principais dificuldades que vocé enfrenta ao realizar o trabalho de
orientacdo ? Que sugestdes vocé pode dar para minimizar essas dificuldades?
Que leitura vocé faz do trabalho dos professores-cursistas, a partir do momento
em que eles passaram a freqiientar o Curso de Licenciatura em Pedagogia? Vocé
tem alguns indicios de que houve mudancas no trabalho pedagogico, deles,
sobretudo, na forma de planejar/organizar/avaliar e desenvolver o trabalho
pedagogico da sala de aula?
Como o trabalho de orientacdo faz a mediagdo entre as questdes tedricas do curso
em relacdo a pratica de sala de aula dos professores-cursistas?
Que conhecimentos pedagégicos o curso ainda ndo oportunizou e vocé acredita
ser necessério para o académico desenvolver melhor o seu trabalho.
Como vocé avalia/analisa a proposta curricular do curso de Licenciatura em
Pedagogia? O que vocé mudaria no curso? O que voc€ nao mudaria de forma
alguma?
Gostaria que apontasse as vantagens ¢ desvantagens que vocé v€ nessa
modalidade de Educacao.
Gostaria que vocé comentasse a avaliagdo de aprendizagem no curso.
Fale sobre os seminarios tematicos. Como emergem os temas para os Seminarios
Tematicos? Nas pesquisas efetuadas para os seminarios tematicos, vocé acredita
que os professores-cursistas conseguem fazer a relagdo entre 0s estudos teoricos e
as questdes levantadas na sua pratica?
Dé sua opinido sobre o material didatico do curso, comunicagio e condigbes de
funcionamento.
Gostaria de realcar algum ponto positivo ou negativo do curso? Apresente suas

sugestdes para 0 curso.
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Tabela 06: Renda — necessidades

Pélos
; Total
Renda suficiente | Colider  Diamantino Juara Jufna Terra Nova
n Yo n % N |% n % n % n Y%
Sim 86 251 |74 21,0 |22 [250 |33 20,8 |43 16,9 |278 21,5
Em parte 177 51,6 | 160 453 |52 |59,1 [126 |494 |116 |455 631 48,8
Nio 69 20,1 | 108 306 (12 [136 |74 [290 |89 |349 |352 27,2
Nio respondeu 11 3.2 11 31 2 2:3 2 08 7 2,7 33 2,6
Total 343 100 | 353 100 |88 [100 |255 [100 |255 |100 1294 100
Tabela 07: Uso da Internet pelos professores-alunos
Pélos
5 v Total
Para que fim vocé usa a intenet Colider Diamantino | Juara Juina Terra Nova
n % N % n Yo n Y% n Yo N %
Estudo 113 382 | 130 42,6 |31 352 |75 294 |81 31,8 | 430 359
Lazer 4 14 4 1.3 0 0.0 0 0,0 3 1,2 11 0.9
Comunicagio 5 1.7 8 2.6 3 34 6 2.4 6 2.4 28 23
Estudo ¢ comunicagdo 1 03 ] 0,0 0 0.0 0 0,0 0 0,0 1 0,1
Estudo, lazer € comunicagdo 1 0,3 0 0.0 0 0,0 0 00 0 00 1 0,1
Nio respondeu 172 58.1 163 534 |54 61,4 174 682 165 64,7 | 728 607
Total 296 100 305 100 88 100 255 100 255 100 1199 | 100
Tabela 08: A condigo de ser professor
Polos
Ser professor tem Total
3 Colider Diamantino Juara Juina Terra Nova
sido fonte de prazer
n % n % N Y% n Y% N % N %
Sim 179 52.2 198 56,1 52 59.1 158 62,0 121 47.5 708 54,7
Nio 4 12 1 03 1 1,1 4 1.6 4 1.6 14 11
Pouco 13 3,8 7 2,0 1 1,1 13 51 8§ 3.1 42 32
Mais ou menos 143 41,7 134 38,0 27 30,7 78 30,6 117 459 499 38.6
Nio respondeu 4 1,2 13 3,7 7 80 2 0.8 5 2,0 31 24
Total 343 100 353 100 88 100 255 100 255 100 1294 | 100
Tabela 09: Opgdo profissional dos professores-alunos
= Polos
otal
ot ep‘:,r: fesun Colider Diamantino Juara Juina Terra Nova i
n Yo N Yo N Yo n % n Yo N Yo
Por opgdo 264 77,0 269 76.2 71 80,7 191 749 197 77,3 992 76,7
Por acaso 45 13.1 39 11,0 7 80 44 17.3 39 15,3 174 13,4
Por necessidade 27 19 23 6,5 4 4.5 16 6.3 15 5.9 85 6,6
Nio respondeu 7 2.0 22 6,2 6 6.8 4 1.6 4 1.6 43 33
Total 343 100 353 100 88 100 255 100 255 100 1294 | 100

231



Tabela 10: Dispde principal escolha do curso

i Polos
Principal escolha do ! d Total
s Colider Diamantine | Juara Juina Terra Nova
1]
n { % n | % N % N % n % N %
Adeq. minhas aptiddes
91 26.5 108 30,6 34 38.6 63 247 68 26,7 364 28,1
pessoais
Amplas possib. Salanal 5 1.5 3 0.8 1 1.1 4 1.6 3 12 16 1,2
Mercado de trabalho 54 15,7 58 16.4 7 B0 29 11.4 43 16,9 191 14,8
Nao respondeu 16 47 10 238 2 2,3 8 31 6 24 42 32
Nao haver o curso no
o 56 163 67 19,0 15 170 55 216 44 173 237 18,3
municipio
Prestigio social profissdo 51 14,9 39 11,0 13 14.8 32 12{5 23 9.0 158 12,2
Possib. realizagdo pessoal 70 204 68 19.3 16 18,2 64 2501 ‘ 68 26,7 286 22.1
Total 343 100 | 353 100 88 100 255 100 | 255 100 1294 100
Tabela 11: Dispde de recursos para a compra de livros
POl
. ! i | Total
Tem condicdes Colider Diamantino . Juara Juina | Terra Nova
|
N % N % n l % n % n T R
Em parte 147 429 188 533 55 62,5 126 494 106 41.6 622 48,1
Sim 53 15,5 75 21,2 15 17.0 46 18,0 32 12,5 221 17,1
Nio 132 385 77 21,8 17 19.3 69 27,1 103 404 308 30,8
Naio respondeu 11 3.2 13 3.7 1 1.1 14 3.5 14 5.5 53 4.1
Total 343 353 88 , 100 [ 255 | 100 ] 1294 ] 100

l 100

! 100 , 255
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