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RESUMO

FERREIRA, Zeila Miranda. Préatica pedagogica do professor-tutor em Educacdo a Distancia no
curso "Veredas - Formacgdo Superior de Professores”. 2009. 312 p. Tese de Doutorado. Faculdade de
Educacéo. Universidade de Sdo Paulo (USP). Sao Paulo. 2009.

A pesquisa tem por objetivo, compreender as possibilidades e os desafios da pratica
pedagdgica do professor-tutor no curso Veredas, destinado a habilitagdo de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, na modalidade de Educacéo a Distancia EaD). O estudo da préatica do
tutor no Veredas se deu por meio de pesquisa de campo, na Universidade Federal de Uberlandia
(AFOR UFU), em Uberlandia, MG, no periodo de janeiro de 2003 a julho de 2005. Para melhor
compreender de que modo e em que condi¢bes o tutor desenvolveu sua funcdo de mediacdo
pedagdgica na formacdo de professores e qual a percepcdo dos tutores acerca da propria pratica,
observamos as atividades dos tutores nos encontros presenciais do curso. Realizamos entrevista semi-
estruturada com tutores e coordenadores, grupo focal com cursistas e analise documental. Participaram
da pesquisa, dez tutores e trinta cursistas do total de 42 tutores e 630 professores cursistas. Os
resultados mostraram que o Veredas apresentou avancos e inovacgao no que diz respeito a formacéo
superior de professores das séries iniciais do ensino fundamental em EaD. Entretanto, a pesquisa
aponta aspectos que precisam ser corrigidos e aperfeicoados para melhor atender as necessidades de
cursistas e tutores. Esses aspectos envolvem desde o processo seletivo dos tutores, as condigdes de
trabalho até a criagdo de espacos autoformativos e formativos para o desempenho das fungdes que
exercem. A EaD requer um professor-tutor capaz de refletir e pesquisar a prépria pratica, com vistas a
transforméa-la e ressignifica-la. O discurso e préatica dos tutores sdo mesclados por inconsistentes
concepcOes de educacdo, EaD, professor-tutor, ensino e aprendizagem. Transitam entre abordagens
tradicionais, construtivistas e sociointeracionistas e explicitam reduzidos conhecimentos acerca destes
elementos e da modalidade a distdncia. Na maior parte dos encontros presenciais, 0s tutores se
mostram confusos, inseguros, carentes de orientagBes e de apoio didatico-pedagdgico, metodoldgico,
tecnolégico e administrativo. Apresentaram dificuldades com o planejamento, a coordenacdo de
atividades interativas, colaborativas e significativas, orientagdes do estagio, monografia e memorial.
Demonstraram fragilidades teérico-préatica sobre os diversos saberes, competéncias e habilidades que
envolvem a docéncia, na perspectiva critico-reflexiva-investigativa em EaD. Consideramos que ficou
comprometida a mediacdo pedagdgica e a orientacdo académica, no sentido de desenvolver nos
cursistas préaticas reflexivas, interativas e cooperativas, a articulagdo teoria-pratica, autogestdo e
autonomia no aprendizado. Tal cenario confirma e explicita a urgéncia e necessidade de autoformacéo,
de formacdo continua do professor-tutor em servico para dar conta de uma formacéo superior de
professores qualificada em EaD.

Palavras-chave: Formacdo de professores - Educagdo a Distdncia - Pratica pedagdgica - Tutoria -
Professor-tutor



ABSTRACT

FERREIRA, Zeila Miranda. Pedagogic practice of a teacher-tutor in a distance education course
(EaD) - “Veredas - Under Graduate Course for Teachers”. 2009. 312 pages. Doctorate Thesis.
School of Education. University of Sdo Paulo (USP). Sao Paulo 2009.

The purpose of this paper is to comprehend the possibilities and the challenges of the
pedagogic practice of a teacher-tutor in the Veredas course, aimed at enabling teachers in the initial
grades of elementary schools, Distance Education System (EaD). The study of the tutor practice in
Veredas course was through a field research in the Federal University of Uberlandia (AFOR UFU) in
the city of Uberlandia, state of Minas Gerais, from January 2003 through July 2005. To better
comprehend how and in what conditions the tutor developed his/her job of pedagogic mediation in the
teachers development and the perceptions of the tutors concerning their own practice, we observed the
activities of the tutors in the physical on site meetings during the course. We performed semi-
structured interviews with tutors and coordinators, focus group with students and document analysis.
Some ten tutors and thirty students, out of 42 tutors and 630 student teachers, participated in the
research. The results demonstrated that the Veredas course showed advancement and innovation
concerning the development of the under graduate course of the initial grade teachers of elementary
schools in distance education. However, the research shows aspects that need to be corrected and
improved to better suit the needs of the teacher students and tutors. These aspects entangle since the
selection procedure of the tutors, the working conditions up to the creation of self-formative and
formative spaces to perform their tasks. Distance education requires a teacher-tutor that is able to
reflect and research his/her own practice aiming at changing them and giving them a new meaning.
The speech and practice of the tutors are mixed with inconsistent conceptions of education, distance
education, teacher-tutor, teaching, and learning. They use traditional approach, constructivism, and
social-interactionism and show little knowledge concerning these aspects as well as the distance
education. In most part of the on site meetings, the tutors seemed confused, insecure, with lack of
directions and lack of didactic-pedagogic, methodological, technological, and administrative support.
They showed difficulty with the planning and the coordination of the interactive collaborative and
significative tasks, internship orientation, dissertation, and the other reflective papers about practices.
They also showed little theoretical-practical knowledge concerning various subjects, competence and
abilities which entangle the teaching in a critic-reflective-investigative perspective in distance
education. We conclude that the pedagogic mediation and academic orientation have been
compromised in the way to develop in the teacher students reflective, interactive and cooperative
practices, the theoretical-practical articulation, self management and autonomy in the learning process.
Such scenario confirms and unveils the urgent need of self-development, continuous development of

the working teacher-tutor to be able to carry out the task of majoring teachers in distance education.
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INTRODUCAO

De tudo ficaram trés coisas: a certeza de que estava sempre

comegando, a certeza de que era preciso continuar e a certeza de

que seria interrompido antes de terminar. Fazer da interrupgéo

um caminho novo, fazer da queda, um passo de danca, do medo,

uma escada, do sonho, uma ponte, da procura, um encontro.
Fernando Pessoa

A emergéncia de uma nova ordem social, marcada pela reestruturagdo dos
processos de producdo, a economia globalizada e a politica neoliberal, apoiados na revolugao
digital, suscita questdes relativas as intensas transformagdes nas relagdes sociais do homem
no mundo atual. Isso gera mudangas nos modos de viver, de ser, de estar, de sentir, de educar
e de comunicar, implicando em profundas conseqiiéncias para as pessoas, para as
organizagdes sociais e, particularmente, para o conhecimento, a educagdo e¢ a formagdo
profissional.

No ambito da educacgdo, surgem novas propostas educacionais e pedagogicas para
atender as demandas especificas de formacdo de cidaddos. Aos professores, dada a
especificidade da docéncia, espera-se entre outras acgdes, a reflexdo, a analise dos projetos
formativos da sociedade em que estdo inseridos. Nesse contexto, a necessidade de aprender ao
longo da vida, tem se convertido numa tematica cotidiana, tornando-se para muitos, numa
agradavel experiéncia de aprender algo novo a cada dia e, para todos, um imprescindivel
principio de sobrevivéncia. Tal fato vem contribuindo para a indicacdo da formagao continua
do professor, como um caminho necessario e urgente para se alcancar ou manter as condigdes
de competitividade numa economia globalizada e tecnoldgica como a que vivemos. Além
disso, traz a tona, a possibilidade da autoformacdo, do desenvolvimento profissional para a
constru¢ao de um ensino critico, reflexivo e de qualidade tendo em vista a busca de melhorias
para a transformagao da propria pratica (ZEICHNER, 1993).

Os desafios educacionais sdo consideraveis. Na perspectiva da transformacao
social e da melhoria da qualidade dos processos educativos, faz-se urgente repensar e
redefinir a concepgdo e o papel da educagdo, suas finalidades e influéncias na sociedade
contemporéanea. E desejavel repensar e ressignificar as modalidades educacionais, a formagio

académica, a organizagdo curricular, as metodologias e procedimentos didaticos, pedagogicos,



tecnologicos, bem como o papel do professor, com vistas a proporcionar uma formagao para a
autonomia, a pesquisa e a constru¢ao de conhecimentos.

A Educacdo a Distancia (EaD), em razdo de suas caracteristicas e peculiaridades
enquanto modalidade educativa, oferece substanciais possibilidades de contribuir com a
ressignificagdo da educagdo escolar e da formagdo de professores. Pode oferecer ao docente,
oportunidades de estudar, atualizar-se, qualificar-se, de investir em sua formagdo continua em
qualquer tempo e lugar, com metodologias diversificadas e mediadas por recursos
tecnologicos. A EaD pode significar para o professor, mais uma alternativa para a
colaboragdo, a comunicagdo e a interagdo entre pares, a troca de conhecimentos, de
experiéncias didatico-pedagogicas, de ambientes diversificados para ensinar e aprender. Sao
novos espagos-tempos de ensino e de aprendizagem, que surgem por meio das modalidades
de EaD virtual, digital e/ou semipresencial. Configuram uma nova cultura escolar. Ao mesmo
tempo, trazem desafios didatico-pedagogicos para a qual os profissionais da educagdo, os
professores e os alunos nio foram preparados para enfrentar (GARCIA ARETIO, 2002).

A complexidade que envolve a organizacdo e a execucdo de programas e
atividades de ensino-aprendizagem a distancia para formar professores apresenta-se com um
dos desafios. Sao poucas ainda, as experiéncias nesta area ¢ modalidade disponiveis no Brasil.
Isso nos leva a entender que a implementagcdo de programas a distancia para a formagao de
professores vem passando por um carater experimental em nosso pais. Tais projetos precisam
ser estudados, analisados com vistas a otimizacdo de suas potencialidades e de novos
encaminhamentos. Deste modo, se faz necessario conhecer a EaD, pesquisar suas diversas
dimensdes, a infra-estrutura administrativa e tecnoldgica, o gerenciamento de recursos, bem
como o sistema de tutoria, a didatica, a metodologia, os procedimentos de ensino-
aprendizagem, de avaliagdo, a pratica do formador e demais componentes dos programas a
distancia.

Desta perspectiva, o papel do professor também vem passando por transformacgoes.
Como sujeito da educacdo, uma nova logica se interpde, permeando o seu trabalho,
apresentando novas reconfiguragcdes ¢ nova identidade na EaD - o professor-tutor, muitas

. 1 . , , . .
vezes denominado de tutor . Esse profissional é o responsavel por apoiar, orientar e

' O termo tutor sera usado neste trabalho em duas situagdes: a) ao fazer alusdo a qualquer profissional que
assume as fungdes de tutoria presencial ou a distancia, em programas com concepgdes vagas ¢ indefinidas de
EaD; b) para referir-me ao tutor do curso Veredas, respeitando a nomenclatura e os pressupostos do projeto
pedagdgico deste programa objeto de nosso estudo. Optamos aqui, pelo uso da expressdo professor-tutor,
entendendo que esse profissional é um professor que atua na educagido presencial e que vem assumindo a
docéncia na tutoria em EaD, numa perspectiva critico-reflexiva-investigativa, com vistas a promover e



acompanhar o processo de construcdo de conhecimento do estudante na tutoria. Pelas
singularidades e caracteristicas ainda ndo estabelecidas no contexto da modalidade a
distancia, sdo diversificadas as fun¢des do profissional tutor, além de indefinidos também o
seu papel, atribuicdes e formacdo académica. Em projetos de ensino-aprendizagem na EaD,
podemos encontrar tutores com praticas apoiadas em concepgdes educacionais que
pressupdem o controle, a memorizagdo, a reproducao de informacgdes e conteudos. E podemos
identificar também, professores-tutores reflexivos, atuando com base nos principios
educacionais construtivistas, sociointeracionistas, que contemplam, atividades que visam a
reflexdo, a interacdo, a pesquisa, a colaboracdo e a construcao de conhecimentos na formagao
docente.

Para alguns especialistas em EaD, como Marcelo Garcia (2001), Aparici (1999)
sdo imprescindiveis as intervengdes do tutor nos programas a distdncia. Argumentam que a
pratica desse profissional pode possibilitar até mesmo, transformagdes da proposta
pedagdgica em curso. As discussdes acerca das fungdes do professor-tutor vém
contemplando, entre outras atribuicdes, as de promover atividades individuais e coletivas,
colaborativas, significativas, interativas, reflexivas e investigativas, numa relacdo pedagogica
afetiva, autonoma motivadora e de confianca. Além disso, ¢ essencial a participacdo do tutor
no planejamento, na elaboragdo, na implementacdo, no desenvolvimento, na mediacao
pedagdgica e na orientacdo académica dos programas de formagao superior de professores em
EaD.

Torna-se, portanto, relevante acompanhar o desempenho do tutor, compreender a
sua pratica pedagdgica de modo a ressignificar suas competéncias e conhecimentos
necessarios para as funcdes que exercera na EaD. Afinal, nesta modalidade, quem ¢ o
profissional formador que melhor atende as exigéncias da tutoria, no contexto da formacao
superior de professores dos anos iniciais do ensino fundamental? Qual ¢ o papel, as fungdes e
as atribuicdes do tutor no processo de graduacdo de professores em nivel superior? Quais
saberes, habilidades e competéncias o tutor precisa desenvolver para exercer uma pratica
eficiente na formagao superior de docentes a distancia? O profissional que exerce a funcao de
tutor esta preparado para ser um mediador pedagdgico e orientador académico na formagao de
professores na modalidade a distancia? Nao seria professor-tutor, a expressdo mais coerente

com o perfil do profissional exigido para formar professores na EaD?

favorecer a constru¢do de conhecimentos nas situagdes de ensino-aprendizagem. Mais adiante e no decorrer da
revisdo tedrica, teceremos algumas discussdes a respeito do uso destas expressdes, dos significados e
concepgdes que as envolvem.



Entre tantas outras, estas questdes expressam a amplitude do espagco de
intervengdo do tutor e indicam algumas possibilidades e desafios importantes. Por exemplo,
espera-se que o profissional tutor potencialize sua pratica na tutoria, que seja eficiente na
docéncia, que saiba aproveitar e explorar as oportunidades de ensinar e de aprender com o uso
de tecnologias em EaD, entre outras exigéncias. Nessa dire¢do, tudo indica que muito esta por
ser pesquisado no que se refere a pratica pedagogica do tutor e do professor-tutor na
modalidade a distancia, com vistas a identificar, compreender e analisar os elementos que a
constituem, os desafios, pontos fortes e fracos, os acertos e avangos nas diversas dimensdes da
sua agdo. Também, para repensar ¢ aperfeigoar processos de formagdo de professores em
EaD, reaprender a ensinar, a aprender, a interagir com os alunos, fazer a mediagdo
pedagbgica, a orientagdo académica e avaliacdo da aprendizagem numa perspectiva critica,
reflexiva e transformadora do trabalho docente, em momentos presenciais ou a distancia na.

Dada a importincia do papel do professor-tutor no processo de ensino-
aprendizagem e considerando a complexidade que envolve a agdo docente na formagdo
superior de professores em EaD, entendemos ser relevante e pertinente o estudo, a observagado
¢ a compreensdo da pratica pedagdgica do professor-tutor.

Para tanto, tomamos como objeto de andlise da pratica pedagogica do professor-
tutor, a primeira versao do curso Veredas - Formacao Superior de Professores (Veredas, na
forma abreviada) implantado pelo governo estadual, Secretaria de Educagdo do Estado de
Minas Gerais (SEE-MG), patrocinado por organismos internacionais, entre eles o Banco
Mundial (BIRD). Iniciado em fevereiro de 2002, concluido em julho de 2005, o curso teve por
objetivo habilitar e qualificar em nivel superior® 15.000 (quinze mil) professores dos anos
iniciais do ensino fundamental (denominados de professores cursistas ou apenas cursistas).
Foram efetivadas parcerias com dezoito institui¢des de ensino superior (IES) mineiras,
publicas e particulares, denominadas de Agéncia Formadora (AFOR) concretizaram a
formagdo e a certificagao dos cursistas. Ao todo, as AFORs contaram com 851 profissionais
tutores que assumiram as atividades do ensino-aprendizagem dos cursistas do Veredas em
todo o Estado.

O campo de estudo escolhido foi a Universidade Federal de Uberlandia (AFOR
UFU), em Uberlandia, MG, por residirmos nesta cidade, o que favoreceu a realizacao da

pesquisa etnografica. Coube a esta institui¢do promover a formagao inicial e certificar 630

% De acordo como Censo 2000/SEE-MG, naquele periodo eram mais de 60 mil professores da rede publica
mineira, ocupando fungdes docentes sem a devida habilitagdo no estado.



professores cursistas em exercicio, efetivos das redes estadual e municipal, distribuidos em 52
municipios do Triangulo Mineiro. A AFOR UFU contou com 42 tutores e cada tutor assumiu
uma turma com quinze cursistas da cidade ou da regido. Selecionamos como Sujeitos desta
investigacdo, dez tutores que participaram das sessoes de observacdo participante, CiNCO
destes, participaram da entrevista semiestruturada; dois coordenadores locais também foram
entrevistados e seis grupos formados por cinco cursistas cada um, participaram da técnica de
grupo focal.

O Veredas ¢ caracterizado como uma proposta experimental de formagao inicial
em servigo, uma vez que os cursistas permaneceram trabalhando em suas fungdes docentes,
na medida em que também estudavam. E uma graduacio plena - Normal Superior, com carga
horaria de 3.200 horas distribuidas em sete mddulos (semestre) e 16 semanas para cada
modulo. A escolha deste curso se justifica por seu projeto pedagdgico contemplar os
pressupostos tedricos de formagdo do professor critico-reflexivo e pesquisador, por indicar
espacgos e brechas de autonomia dos tutores, em conformidade com tais principios teoricos
que fundamentaram o programa.

O Veredas foi oferecido na modalidade de Educacdo a Distancia Semipresencial,
com sessOes presenciais entre tutores e cursistas. As atividades autoinstrucionais dos cursistas
se concretizaram em Momentos ndo-presenciais, por meio de leituras, estudos autdnomos e
exercicios dos Guias de Estudos, sendo esses os principais recursos de orientagdo e de
realizacdo das atividades de ensino a distdncia dos cursistas. O projeto do curso ndo prevé
encontros virtuais entre tutores e cursistas, bem como ndo foi adotado nenhum ambiente
virtual ou digital de ensino-aprendizagem, com o uso de computador e Internet.

Além das atividades autoinstrucionais, as propostas pedagdgica e curricular do
Veredas propoe a realizagdo de um conjunto de atividades de ensino-aprendizagem que se
efetivaram em quatro tipos diferentes de sessfes presenciais entre tutores e cursistas: a) os
encontros presenciais mensais; b) as reunides presenciais coletivas semestrais (Semana
Presencial); c¢) as reunides presenciais para as atividades do Estagio Supervisionado; d) os
encontros presenciais para a avaliagdo somativa dos cursistas (prova semestral).

Esclarecemos que este conjunto de encontros presenciais foi o foco desta pesquisa, que por

sua vez, se insere no ambito da formacdo de professores e tem como objeto especifico o
estudo e a analise da pratica pedagdgica do professor-tutor nos encontros presenciais do
curso Veredas.

Diante da importancia das atitudes, atuagdo e pratica do tutor no planejamento, na

coordenagao e na efetivacao da tutoria, em particular, nas reunides presenciais entre tutores e



cursistas, a questdo basica que orientou este estudo foi a seguinte: de que modo e em que
condicdes de vida e de trabalho o professor-tutor do Veredas desenvolve sua pratica
pedagogica?

A partir desta, outras indagacdes também foram importantes e complementares
para o direcionamento da pesquisa e a compreensao da tematica proposta: as praticas docentes
dos tutores sao reflexivas e transformadoras, tal como propde o projeto pedagogico? Tém eles
tal discurso e esse ¢ coerente com a pratica desenvolvida? Se ¢ o professor-tutor uma das
figuras essenciais na EaD, se ¢ o responsavel para fazer a mediacdo pedagogica, a orientagao
académica, ensinar, acompanhar o aprendiz, apoid-lo e incentiva-lo, avalid-lo, como se
efetivam tais processos? Os tutores estavam preparados e qualificados para desenvolver com
eficiéncia as multiplas func¢des a que foram chamados a exercer numa tutoria construtivista e
sociointeracionista? Que dificuldades encontraram para desenvolver praticas consistentes com
o discurso proposto pelo Veredas? Quais foram as agdes da AFOR UFU para oferecer espagos
formativos e suporte aos tutores de modo a corrigir e aperfeicoar sua pratica pedagogica e
vencerem as dificuldades ao longo do curso? Até que ponto a dindmica de funcionamento do
Veredas - em que os tutores desempenharam diferentes fungdes - contribuiu para a
transformagdo da propria pratica, para o seu processo de formagdo continua em servigo e
desenvolvimento profissional?

A discussdo e a compreensdo destas e outras questdes referentes a pratica
pedagogica e a formagdo continua do professor-tutor sdo fundamentais para desvelar a sua
importancia ¢ o seu papel na educagdo a distdncia de qualidade. Sobretudo, nos ajudam a
compreender as possibilidades e os desafios da pratica pedagogica do professor-tutor no
curso Veredas - Normal Superior a distancia, na habilitacdo de professores das séries
iniciais do ensino fundamental, na AFOR UFU, em Uberlandia, MG. Esperamos com esta
pesquisa, contribuir com reflexdes que oferegam subsidios para ressignificar e aperfeigoar a
pratica na tutoria com vistas a construcao de conhecimentos de tutores e cursistas, bem como,
a formacdo inicial e continua em EaD, na perspectiva reflexiva, investigativa e
transformadora do trabalho docente.

A presente investigagdo tem também por objetivos: a) compreender o papel do
professor-reflexivo e pesquisador para promover a aprendizagem dos cursistas na perspectiva
da constru¢cdo de conhecimentos na formagao superior de professores em EaD; b) observar de
que modo e em que condi¢cdes os tutores desempenharam o seu papel, fungdes e atribuigcdes
nas atividades desenvolvidas durante os encontros presenciais do Veredas, bem como os

desafios que uma experiéncia deste porte colocam aos tutores e cursistas na formagao de



professores em EaD; c) Identificar a percepcao e as representagcdes dos tutores e dos cursistas
em relagdo a pratica pedagogica desenvolvida na tutoria do Veredas, diante de um processo
ensino-aprendizagem considerado por seus idealizadores como construtivista e
sociointeracionista; d) ressaltar a formacdo continua em servi¢o, a auto-formagdo e o
desenvolvimento profissional do professor-tutor no contexto educacional da EaD como
essencial para a transformacao da pratica pedagogica.

Mas, porque estudar a formagao superior de professores por meio da EaD?

O meu interesse pela modalidade a distancia teve inicio em 1999, quando ainda no
mestrado, participei do | Seminario Internacional de Educacéo a Distancia, organizado pelo
Centro Universitdrio do Tridngulo (UNITRI), em Uberlandia, MG, instituicdo na qual
estudavamos. No evento, tive oportunidade de ouvir palestrantes brasileiros e de outros paises
que apresentaram estudos, fizeram reflexdes, trataram de alguns conceitos, tendéncias e
elementos que envolviam a EaD naquele periodo, que intensificou nosso interesse pela
tematica. Em 2001, tivemos a oportunidade de ser tutora do primeiro modulo do curso
Veredas, no Centro Universitario de Patos de Minas - AFOR UNIPAM, na cidade de Patos de
Minas, MG.

Embora tivéssemos experiéncia docente em diversos niveis de ensino da educagao
presencial, desempenhar as fungdes de tutora do Veredas ndo foi facil! Inumeras eram as
duvidas, as insegurangas e as dificuldades... O que era mesmo a EaD? E de que modo formar
professores nesta modalidade? E o Projeto Veredas, a sua estrutura administrativa,
tecnoldgica, didatica e pedagogica para a formagao superior de professores? Qual o papel e as
fungdes do tutor para desempenhar uma pratica reflexiva e investigadora para a construgao de
conhecimentos dos cursistas naquele curso em EaD?

Por meio da autoformacgdo e da formacdo continuada, nos propusemos a estudar e
refletir acerca destas e outras questdes, fomos entendendo aquele processo de formacgao
docente, nos adaptando a sua estrutura, a pratica na tutoria do Veredas e na EaD. Tais
vivéncias nos motivaram a aprofundar os conhecimentos relativos a modalidade, a formacao
de professores, pesquisando a pratica pedagdgica do professor-tutor no programa de
doutoramento que ora concluimos.

Esta pesquisa estd organizada em duas partes. Na Primeira Parte, fazemos a
revisdo tedrica, ordenada em dois capitulos. No primeiro capitulo, denominado Educacéo a
distancia: espago-tempo de humanizagdo, emancipacdo e desenvolvimento profissional do

professor-tutor buscamos identificar conceitos, caracteristicas, abordagens, possibilidades e



limitagdes da EaD, da pratica docente e dos tutores na formacao superior de professores numa
perspectiva reflexiva, critica e investigativa.

O segundo capitulo, denominado A pratica pedagogica do professor-tutor na
formacgéo de professores em EaD, traz as contribui¢des de experiéncias brasileiras acerca da
formacgao de professores e da pratica pedagogica em EaD, enfocando em particular, o papel,
as funcdes, as atribuicdes dos professores-tutores, como desenvolveram sua pratica e o
suporte institucional que tiveram. Dessas experiéncias, foram selecionadas aquelas que
analisaram projetos formativos baseados na perspectiva do professor critico-reflexivo e
investigador de sua pratica. Também, buscamos compreender os conceitos, o papel, as
fungdes e a pratica pedagogica do professor-tutor, bem como os elementos que requerem a
mediagdo pedagodgica para a construcdo de conhecimentos e a ressignificacdo do trabalho
docente em EaD.

A Segunda Parte da pesquisa apresenta os resultados da pesquisa de campo,
contemplados do terceiro ao sexto capitulo. O terceiro capitulo, denominado O Que é o
Veredas... aborda e analisa aspectos gerais, proposta pedagogica e curricular do Veredas, seus
sistemas integrantes, atividades de ensino-aprendizagem autoinstrucionais, encontros
presenciais, atividades de avaliagdo da aprendizagem dos cursistas e a importancia do tutor no
projeto de formacao superior de professores.

O quarto capitulo - As veredas da pesquisa: construcdo da metodologia - vem
esclarecer as bases metodoldgicas da pesquisa de campo, as etapas de desenvolvimento, os
procedimentos de coleta de dados, de analise e de interpretagdo dos mesmos. O quinto
capitulo - Duplo olhar do mesmo mundo: como era a pratica dos tutores... tem por objetivo
caracterizar o contexto da pesquisa de campo, o perfil dos sujeitos tutores e apresenta os
resultados das sessdes de observagdo participante com vistas a compreender de que modo e
em que condigdes os tutores desempenharam o seu papel, fungdes e atribui¢des nos encontros
presenciais, bem como os desafios que uma experiéncia do porte do Veredas coloca aos
tutores e cursistas na formacao de professores em EaD curso.

No sexto capitulo - Representacdes dos tutores e cursistas acerca da pratica
pedagogica no Veredas, apresentamos os resultados das entrevistas semiestruturadas dos
tutores, coordenadores, do grupo focal com cursistas, com a percepgao e as representagcdes
dos sujeitos em relacdo as dificuldades e as possibilidades encontradas na pratica pedagogica
na tutoria do Veredas, bem como acerca dos processos de auto-formagao, formagao continua e

desenvolvimento profissional do professor-tutor e cursista naquele contexto educacional.



Entendemos que um dos tracos de originalidade que este estudo pode apresentar
refere-se ao tratamento dado a pratica pedagogica do professor-tutor em EaD, a articulagao
das diferentes dimensdes e determinantes que a envolve, favorecidos pela interpretacdo da
realidade estudada por meio da etnografia. Buscamos nos proximos capitulos, compreender o
movimento da pratica pedagogica do professor-tutor, a partir do contexto em que se insere,

retratando-a em sua dinadmica, interfaces e suas peculiaridades na EaD.
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PRIMEIRA PARTE - REVENDO A LITERATURA

CAPITULO 1

1. Educacdo a Distancia: espaco-tempo de humanizacgdo, emancipacgao e

desenvolvimento profissional do professor-tutor

Ninguém nasce feito. Vamos nos fazendo aos poucos, na
pratica social de que tomamos parte. Nao nasci professor ou
marcado para sé-lo, embora minha infancia e adolescéncia
tenham estado sempre cheias de ‘sonhos’ em que rara vez me
vi encarnando figura que néo fosse a de professor.

Paulo Freire.

No didlogo com os autores, buscamos compreender as concepgdes de homem,
mundo e educacdo a distancia na perspectiva da humanizagdo, interagdo, construcao de
conhecimentos, emancipa¢do e transformacao social. Delineamos os conceitos, abordagens e
modalidades de educacdo a distancia. Refletimos acerca do uso pedagdgico das TIC,
possibilidades e desafios de formacdo continua do professor-tutor, em espacos e tempos
interativos virtuais e/ou presenciais. Retratamos alguns aspectos legais, iniciativas e politicas
educacionais publicas e particulares que envolvem experiéncias de EaD no Brasil, em Minas

Gerais e em algumas IES que se destacam na formacgao de professores em EaD.

1.1 - Era da (In)formacgédo: macrotransformacdes econdmicas, socioculturais e
tecnoldgicas

O contexto contemporaneo configura-se como uma nova sociedade, marcada por
transformagdes estruturais que interagem nas dimensdes politica, social, econdmica,
tecnologica e cultural. Sao intensas as mudangas que podem ser identificadas nos processos e
nas relacdes sociais de produ¢do, de poder e da experiéncia humana, que afetam radicalmente
os estilos de viver, pensar, produzir, administrar € comunicar.

Explica Castells (2000, p.412), que entre as décadas de 60 e 70 foram
desencadeados trés processos historicos independentes que convergiram para a "génese de um
novo mundo". O primeiro deles foi a crise do capitalismo e do estatismo e sua subseqiiente
reestruturacdo, caracterizada como “capitalismo informacional”: a norma continua sendo a
"producdo pelo lucro e para a apropriagdo privada dos lucros com base nos direitos de

propriedade"; s6 que ao invés da maximizacao da producao de bens, visa o desenvolvimento
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tecnologico, a acumulagdo de conhecimentos e de maiores niveis de complexidade do
processamento da informacao.

O segundo processo importante para a nova configuracdo da sociedade atual diz
respeito a culminancia dos movimentos socioculturais, ndo politicos, que prepararam o
contexto para rupturas fundamentais na sociedade, sem a pretensao de tomar o poder. O autor
se refere ao feminismo, ao ambientalismo, a defesa dos direitos humanos, das liberdades
sexuais, etc. Tais movimentos surgiram como reagdes contra o uso arbitrario da autoridade,
contra injustigas sociais, contra os valores estabelecidos pelo patriarcalismo, tradicionalismo
religioso e nacionalismo, de busca da liberdade para a experimentagdo pessoal. O principio
libertario e cientifico influenciou, de forma consideravel, a mudanga para os usos
individualizados e descentralizados da tecnologia®. A abertura cultural tecnoldgica estimulou
a experimentagdo, a manipulacdo de simbolos, o internacionalismo estabelecendo as bases
intelectuais para o novo mundo interdependente - a "sociedade em rede".

O terceiro processo historico de transformagdo social, ocorrido simultaneamente
aos outros dois, foi a revolucdo das tecnologias da informacdo, que opera reconstruindo as
bases materiais da nova sociedade, por meio do informacionalismo: atributo da “forma
especifica de organizacdo social em que a geragdo, o processamento € a transmissdo da
informacao tornam-se fontes fundamentais de produtividade e poder [...]" (CASTELLS, 2005,
p.65). Dai os termos “sociedade informacional” e “economia informacional” empregados pelo
autor, para caracterizar de modo mais preciso as transformagdes sociais e econdmicas atuais,
bem como ressaltar o papel da informacdo e do conhecimento na atualidade.

As tecnologias da informagdo permitem o acesso as informacdes, ao
conhecimento e culturas diversificadas, favorece todo tipo de transferéncia de dados e tornam-
se ferramentas indispensaveis na geracdo de riquezas, no exercicio do poder e na criagdo de
codigos culturais. Assim, a sociedade em rede ¢ definida por Castells, como uma nova
organizagdo social dominante, "constituida de redes de produgdo, poder e experiéncia, que
constroem a cultura da virtualidade nos fluxos globais os quais, por sua vez transcendem o
tempo e o espago" (ibid, 2000, p.427). O autor parte da compreensdo de rede como um

conjunto de nds interconectados e interativos de informacdo e de conhecimento, que se

3 Castells (2005, p.67) refere-se as tecnologias da informagdo: microeletronica; computagio (software e
hardware); telecomunicagdes, radiodifusdo; optoeletronica (dispositivos eletrénicos que interagem com a luz),
engenharia genética e seu crescente conjunto de desenvolvimento e aplica¢des, rodeadas por avangos
tecnologicos em relagdo as fontes de energia com suas aplicagdes em medicina, técnicas de produgdo, entre
outras.
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tornaram componentes virtuais® ¢ agentes da transformacio da estrutura social, oferecendo
maior flexibilidade e adaptabilidade do que outras formas antes existentes.

Nessa direcdao, no novo modo de desenvolvimento social, a economia mundial
globalizada e dinamica, vem ligando pessoas e atividades importantes de todo o mundo e, ao

mesmo tempo,

desconectando das redes de poder e riqueza as pessoas e os territorios considerados ndo
pertinentes sob a perspectiva dos interesses dominantes. Uma cultura de virtualidade real,
construida em torno de um universo audiovisual cada vez mais interativo, permeou a
representacdo mental e a comunicagdo em todos os lugares, integrando a diversidade de
culturas em um hipertexto eletronico. O espaco e o tempo, bases materiais da experiéncia
humana, foram dominados a medida que o espaco de fluxos passou a dominar o espaco de
lugares, ¢ o tempo intemporal passou a substituir o tempo cronoldgico da era industrial
(CASTELLS, 2000, p.19).

De um lado, tais mudangas provocam desequilibrios, duvidas, desafios e
questionamentos. De outro lado, o fendmeno da revolugdo tecnologica e da informatizagao
desencadeia a necessidade de novas qualidades, conhecimentos, competéncias profissionais e,
como conseqiiéncia, a educacdo passa a ter papel relevante na nova sociedade da

informatizagao.

1.2 - Da educacdo a distancia a uma educacao sem distancias: delineando conceitos e
abordagens

Vimos que as transformacgdes sociais, culturais, econdmicas e tecnoldgicas
conduzem a uma demanda crescente por educacdo, em todos os niveis, além de criarem um
ambiente propicio para a disseminacdo da educagdo a distdncia, como alternativa viavel.
Acreditamos que estamos vivenciando o limiar de um ciclo evolutivo na educagdo, em todos
os niveis. As mudangas tecnoldgicas surgem de diversos setores sociais, principalmente das
empresas ¢ do mundo do trabalho e bem menos das universidades e escolas. Percebemos
campos opostos € de tensdo entre aqueles que ja incorporaram as TIC e aqueles que ndo o
fizeram. Persistem alguns preconceitos, muitos deles resultados da desinformacao, do
modismo, uso inadequado, incoeréncias e confusdes conceituais relacionada com a expressao
"Educacdo a Distancia".

Identificamos uma vasta literatura gerada em torno de temas relativos a Educagao

* Para o autor virtual esta relacionado com "estar na Internet", donde néo se trata de substituir o real, mas de
representa-lo; ¢ uma abstracdo do real, ou seja, atividade ou processo que se desenvolve a margem de um
espago fisico, temporal e através da Internet, capaz de mostrar realidades sem uma experiéncia fisica real,
concreta ¢ com localizagdo geografica definida (CASTELLS, 2005, p.427).



13

a Distancia’. Verificamos que existem muitas controvérsias a respeito desta tematica,
envolvendo a sua conceituagdo, terminologia, incoeréncias entre abordagens educacionais,
propostas pedagogicas e curriculares de programas de EaD. De tal forma que em nosso pais,
quando se ouve a expressao "Educagdo a Distancia" ndo se sabe e ndo se tem clareza do que a
pessoa efetivamente deseja expressar e a que tipo ¢ modalidade de EaD ela se refere. Notamos
também, que existem experiéncias diversificadas e bem significativas com a Educagdo a
Distancia.

Moran (1999) define educagcdo a distancia como o processo de ensino-
aprendizagem mediado por tecnologias, em que professores e alunos ficam separados espacial
e/ou temporalmente, mas podem estar conectados, interligados por tecnologias, tais como:
telematicas, a Internet, o correio, o radio, a televisdo, o video, o CD-ROM, o telefone, o fax e
outras tecnologias semelhantes.

Por sua vez, Garcia Aretio (2002) defende que a educacdo a distancia se
fundamenta em "um diadlogo didatico mediado entre o professor (institui¢ao) e o estudante
que, localizado em espaco diferente daquele, aprende de forma independente, cooperativa,
colaborativa, entre pares". Define a EaD como um sistema tecnoldgico de comunicagao
bidirecional, que pode ser de massa; pode substituir a interacdo face a face entre professor e
aluno, como meio preferencial de ensino, pela agdo sistematica e conjunta de diversos
recursos didaticos e pelo apoio de uma organizagdo e tutoria que propiciam a aprendizagem
independente e flexivel dos alunos. Nessa direcdo, o pesquisador vem defendendo o uso da
expressio Educacdo a Distancia e da sigla EaD® Entende que ambas englobam e
representam por completo toda a diversidade de designacdes, de conceitos e de significados

~ . 7 . \ .
que vém sendo adotados por diversos autores’ para se referirem a modalidade.

> Foram consultadas teses e dissertagdes impressas e/ou on-line disponiveis em bibliotecas presenciais ou
virtuais de todas as universidades federais brasileiras, das universidades estaduais: Universidade de Sdo Paulo
(USP); Universidade de Campinas (UNICAMP); Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Ainda,
as bibliotecas das Pontificias Universidades Cat6licas (PUC). Também, artigos e periddicos cientificos
impressos e eletronicos disponiveis em: Caderno CEDES - UNICAMP, Caderno de Pesquisa - Fundagéo
Carlos Chagas; Educacdo & Realidade - UFRS; Educacéo e Sociedade - UNICAMP; Revista da Faculdade de
Educacdo - USP; Revista Brasileira de Estudos Pedagogicos (RBEP); Revista Brasileira de Educacgéo -
Anped.; Em Aberto on-line; Revista Digital de Tecnologia Educacional de Educagdo a Distancia (TE@D
PUC-SP); Revista Eletronica de Educacéo a Distancia (SEEDNET) - SEED/MEC; Revista Brasileira de
Aprendizagem Aberta e a Distancia on-line (RBAAD / ABED), Revista Tecnologia Educacional (ABT).

% Garcia Aretio (2003) usa a sigla EAD, de "Ensino e Aprendizagem Digitais" exclusivamente para se referir ao
formato de educagdo a distancia baseada em suportes e redes digitais, considerada pelo autor, como a forma
mais atual desta modalidade educativa.

7 Garcia Aretio (2002a) faz referéncia aos conceitos e contribuigdes tedricas dos autores: Michael G.Moore
(1972), Borje Holmberg (1977), R.S.Sims (1977), Anthony Kaye e Graville Rumble (1979), Norman Mckenzie
(1979), Desmond Keegan (1980), M. L.Ochoa (1981), Charles A.Wedemeyer (1981),Miguel Casas Armengol
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Belloni (2003, p.34) esclarece que a expressdo aprendizagem aberta e a distancia
(AAD), vem sendo a mais utilizada desde os anos 90, conforme recomendagdao da Comissao
Unido Européia. Tal denomina¢do vem sendo considerada a mais coerente com as
transformagdes sociais, econdmicas e da educacdo atual, por englobar diferentes formas e
regimes de EaD, que se caracterizam pela flexibilidade, abertura dos sistemas de ensino e de
aprendizagem, prevendo a autonomia, a interagdo do estudante e a construcdo de
conhecimentos no processo educativo.

Na legislacdo brasileira, o art. 1° do Decreto 5.622, de 19 de dezembro de 20058,
determina que a EaD caracteriza-se "como modalidade educacional na qual a mediagao
didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de
meios e tecnologias de informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos" (BRASIL. MEC/SEED.
2005). Conforme esse artigo, a EaD possibilita a educagdo, o ensino, a auto-aprendizagem,
por meio de recursos didaticos, pedagogicos e tecnologicos organizados com atividades a
serem desenvolvidas por educador e educando separados fisicamente, em qualquer tempo e
espago.

Resguardadas as particularidades que envolvem cada um dos conceitos ¢
defini¢des, apresentados percebemos que em diferentes niveis, podem ser identificados alguns
dos principios epistemoldgicos e educativos que vém se configurando como bésicos na
pedagogia contemporanea. Ou seja, percebe-se o conceito de Educagdo a Distéancia numa
oOtica ampliada, fundamentada em pressupostos que contemplam as abordagens construtivistas
e sociointeracionistas. Deste modo, Moran, Garcia Aretio e Belloni explicitam em seus
conceitos, as possibilidades de interacdo entre pares, a comunicacao, a socializacdo, o didlogo
e a interatividade entre os envolvidos no processo educativo mediatizado por TIC. Eles
contemplam também, a necessidade da aprendizagem significativa, colaborativa, cooperativa,
a autonomia, a independéncia nos estudos, a autogestdo do aprendizado, a motivagao de
educador e educando. Também, a responsabilidade do formador e da instituicdo na oferta de
cursos em EaD, a democratizagdo do acesso a formacao, a abertura para diversos tipos de
formagao e procedimentos educativos, a flexibilidade para os estudos no ensino virtual e

semipresencial.

(1982), Hilary Perraton (1982), Otto Peters (1983), Gustavo Cirigliano (1983), Victor Guédez (1984), France
Henri (1985), Miguel A.Ramoén Martinez (1985), José Luis Garcia Llamas (1986), Ricardo Marin Ibafiez
(1986), Dereck Rowntree (1986), Jaume Sarramona (1991), entre outros considerados significativos no ambito
da EaD.

¥ Regulamenta o Art. 80 da LDBEN, n. 9.394 de 20 de dezembro de 1996.
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Nessa dire¢ao, fundamentados nesses principios educacionais também defendidos
por Paulo Freire, na presente pesquisa concebemos a educacdo (e, por conseguinte, a
Educac¢ao a Distancia), fundamentada numa perspectiva humanista, emancipadora, reflexiva e
critica, com vistas a promover a transforma¢do do homem no contexto em que vive, em
contraposicio a educacdo bancaria’, combatida pelo autor (ibid.,1974, p.9). Numa
perspectiva da educacdo libertaria e transformadora, entendemos que professores e
estudantes sdo seres articulados no tempo e no espago, num mundo complexo, dindmico, em
constante mudanca. S3o sujeitos de relacdo de comunicagdo, de reflexdo, de didlogo, que
decidem a partir de julgamento critico e do ato de conhecer. A agao-reflexdo permite a ambos,
tomar consciéncia de si mesmos, compreender, questionar, analisar, modificar a realidade,
perceber dificuldades e possibilidades que a limitam, numa visdo critica do mundo e
estimulante da criatividade humana. Logo, sio seres da préaxis'’, que operam e transformam o
mundo. Por isso, ndo podem ser reduzidos a "espectadores passivos da realidade, nem ser
conduzidos por outros sujeitos".

Consideramos importantes as contribui¢des da teoria freireana, como principios
essenciais para a pratica docente e a formacdo de professores em EaD. Ajudam a
compreender, por exemplo, que como um dos elementos da préxis humana, a educagdo gera o
novo, produz significados e como tal, amplia as possibilidades formativas. Nesse caso, a EaD
surge como um novo elemento educativo e formativo, como oportunidade de criagdo de novas
relacdes, de estimulo a criatividade humana, a reflexividade, ao didlogo, a continuidade da

formagao e a promocgao de rupturas no sistema educacional vigente.

? Perspectiva educacional fundamentada no paradigma cientifico dominante (tradicional, positivista, classico,
conservador). Freire (2005, p.14) denomina de concep¢do bancéria a educacdo que "enfatiza mitos",
transforma o ser humano numa "coisa", faz do processo educativo um ato permanente de depositar conteudos;
o depositante é o educador e o depositario ¢ o educando. A educacdo bancaria se funda num conceito
mecanico, estatico que torna o estudante passivo. Repousa numa falsa concepgdo de homem com consciéncia
vazia que serd preenchido com "pedagos do mundo". Nesta abordagem, a educagdo consiste nesse ato de
depositar fatos, "informagdes semimortas nos educandos, que pacientemente, recebem os depdsitos, arquiva-
0s, memoriza-0s, para depois repeti-los". Para o autor, ao enfatizar a contradicdo educador-educando, a
concepgdo bancaria arquiva o proprio homem. Nega-o como ser de busca constante, como ser da praxis,
impede o dinamismo, anula o seu querer-fazer transformador. Rejeita suas relagdes, nega sua criatividade, a
realidade futura, o poder de admiragdo do mundo, de objetivag@o e serve apenas para a sua "domesticagdo"
(ibid, p.16).

' Para Freire (1974) esclarece que a palavra préxis de origem grega, ¢ utilizada para designar uma relagdo
dialética entre o homem e a natureza, na qual, ao transformar a natureza com seu trabalho, o homem
transforma-se a si mesmo. Deste ponto de vista, a pratica se caracteriza por considerar como problemas
centrais para o homem os problemas praticos de sua existéncia concreta. O termo pratica, também de origem
grega, deriva de praktikds, do prattein e designa agir, realizar, fazer. Refere-se a agdo que o homem exerce
sobre as coisas, aplicagdo de um conhecimento em uma agdo concreta, efetiva. Este conceito, de sentido
pratico-utilitario, implica numa ag¢do do homem para resolver seus problemas imediatos do dia a dia,
utilizando-se de conhecimentos ja adquiridos em agdes concretas cotidianas.
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Portanto, defendemos aqui a EaD numa perspectiva transformadora, que favorece
nao s6 a construcdo de conhecimentos, mas a busca da identidade ¢ do desenvolvimento
pessoal e profissional do professor-tutor e dos cursistas, em conformidade como o
pensamento critico, reflexivo e pesquisador sugerido por Freire. Uma EaD que enfatiza a
reflexdo na relagdo pedagdgica, para permitir ao professor-tutor ¢ ao estudante-professor um
"pensar" profundo acerca do seu saber e do seu fazer, com espacos para a discussao, a troca e
a analise de ideias com seus pares, com vistas a promover a transformacdo das praticas
bancérias, opressoras ¢ violentas que porventura adotam. E esta a educagdo a distincia, sem
distancias, que interessa aqui contemplar.

Tais pressupostos sao importantes para se compreender e identificar as diferentes
concepgdes que fundamentam as diversas modalidades de educacdo com ou sem o uso de
tecnologias. H4 cursos de EaD focados na transmissdo de contetidos, na comunica¢do em
moldes convencionais em EaD, com aportes na forma industrial de ensinar e de aprender ou,
no extremo oposto, para fundamentar a utilizacdo de redes de comunicagdo para promover a
interagdo, a reflexdo, a colaboracdo e a constru¢do de conhecimentos em qualquer ambiente
de aprendizagem, seja ele presencial ou a distdncia. Deste ponto de vista, Garcia Aretio
(2002) diferencia varios tipos e modalidades de educagdo com uso de TIC. Entre elas destaca:
a) Educacao on-line ou virtual; b) Educacao a Distancia Semipresencial; ¢) Educacdo a
Distancia Total; d) E-learning; e) Blended learning.

A educacdo on-line ou educacgéo virtual ou ainda educagdo apoiada em novas
TIC digitais envolve tanto a modalidade educativa presencial como a distancia. Sdo
desenvolvidas por meios telematicos como, por exemplo, a Internet, a videoconferéncia e a
teleconferéncia televisdo e telefonia digital, LMS. A comunicacdo pode ocorrer de forma
sincrona (comunicacdo ocorre a0 mesmo tempo), ou assincrona, em situagdes de cursos
regulares e/ou corporativos, em diversificados niveis e modalidades educativas (da educagao
basica a pds-graduagdo). Ainda, as TIC podem ser usadas em programas totalmente virtuais,
sem contato fisico entre professor-alunos, em cursos semipresenciais, em cursos presenciais
regulares com atividades que se complementam além da sala de aula, pela Internet. A
interatividade pode favorecer a interacdo e a comunicagdo um-a-um (e-mail entre duas
pessoas); comunicagdo de uma para muitas pessoas (foruns de discussdo, bate-papo) e
comunica¢do de muitas pessoas para muitas pessoas (site ou na criagdo de uma comunidade
virtual colaborativa) em que todos participam da criacdo e desenvolvimento da propria
comunidade (ibid.).

Na EaD semipresencial a separagdo fisica entre professor e alunos ¢ parcial, ou
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seja, parte do curso ¢ estruturado considerando-se a ocorréncia de encontro(s) presencial(is)
fisicos entre educador e estudantes e parte dele se efetiva a distdncia, em ambiente virtual ou
com o uso de outras tecnologias (material autoinstrucional, recursos audiovisuais e outros).

A EaD Total ndo prevé encontro presencial fisico entre professor-aluno.
Entretanto pode haver comunicacdo sincrona simultanea, por meio de computador, Internet,
telefone, ou assincrona, por meio de correio eletronico e ambientes virtuais de aprendizagem.
Nesse caso, o curso ¢ estruturado para acontecer totalmente a distdncia, usando recursos
audiovisuais, materiais autoinstrucionais impressos ou eletronicos (como nos cursos por
correspondéncia, televisao, CDRom, etc). Também, pode ser estruturado no formato de EaD
virtual ou online, que ocorre por meio de ambientes virtuais ou digitais'' de aprendizagem.

O e-learning - electronic learning (aprendizagem eletronica) ¢ uma modalidade
de Educagéo a Distancia com suporte exclusivo em sistemas digitais (Internet). Tem sido
usada para promover o treinamento de pessoas e funcionarios, com vistas a melhoria dos
processos organizacionais (GARCIA ARETIO, 2004). Pesquisas do autor revelam, entretanto,
que no e-learning as atividades interativas, colaborativas, de resolu¢ao de problemas, de troca
de experiéncias e de informacgdes, sdo bastante reduzidas, o que vem gerando segundo o autor,
baixa produtividade dos alunos.

Blended learning ou b-learning (aprendizagem eletronica mesclada), segundo
Garcia Aretio (2007, 2002), Castells (2005), Belloni (2003) e outros, ¢ a tendéncia de
educagdo do futuro. Nesta modalidade educativa, a IES convencional publica ou particular
pode implementar cursos que se efetivam em ambientes mistos e de ensino combinado e
integrado entre a educacdo on-line e a educacdo a distancia. Sdo denominados por alguns
como modalidade de EaD bimodal, parcialmente a distancia ou semipresencial com tempos
distribuidos em momentos presenciais e a distincia e outros formatos eletronicos (GARCIA

"n n

ARETIO, 2004). S6 que ndo se trata de simplesmente "mesclar", "misturar" ou "combinar" os

"' Para Almeida (2003), ambientes digitais de aprendizagem “sdo sistemas computacionais disponiveis na
Internet, destinados ao suporte de atividades mediadas pelas tecnologias de informagdo e comunicacdo.
Permitem integrar multiplas midias, linguagens e recursos, apresentar informagdes de maneira organizada,
desenvolver interagdes entre pessoas e objetos de conhecimento, elaborar e socializar producdes tendo em vista
atingir determinados objetivos. As atividades se desenvolvem no tempo, ritmo de trabalho e espago em que
cada participante se localiza, de acordo com uma intencionalidade explicita e um planejamento prévio
denominado design educacional, o qual constitui a espinha dorsal das atividades a realizar, sendo revisto e
reelaborado continuamente no andamento da atividade. Oferecem condi¢cdes para a interagdo (sincrona e
assincrona) permanente entre os seus usuarios, a hipertextualidade facilita a propagagdo de atitudes de
cooperagdo entre os participantes, para fins de aprendizagem". Existem diversos AVA pagos e gratuitos no
ciberespago, a saber: TelEduc (Unicamp/NIEED); AulaNet (PUC-RJ), Blackboard (EUA), CoSE (UK),
WebCT (Canada), etc.
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"

formatos de ensino. Trata-se de "integrar, harmonizar, complementar e conjugar os meios,
recursos, tecnologias, atividades, estratégias e técnicas, mais apropriadas para satisfazer cada
necessidade concreta de aprendizagem", na busca do equilibrio méximo entre tais variaveis
curriculares (ibid). Assim, ha forte propensdo de se fazer a combinagao entre a educagdo on-
line, educacio a distincia e a educagio presencial, o que ja ¢é realidade em diversas IES'%.
Significa dizer que o "futuro da educagdo superior ndo sera online, mas em redes entre nds de
informadtica, salas de aula e o local onde esteja cada aluno e o professor" (CASTELLS, 2005,
p.487).

Na mesma dire¢do, Kenski (2005, p.72) justifica que atualmente ¢ dificil pensar
que as atividades de ensino-aprendizagem possam ocorrer exclusivamente em ambientes

presenciais:

Na realidade, o processo educacional é predominantemente uma relagdo semipresencial.
Impossivel pensar que todas as atividades educativas previstas ocorram exclusivamente no
espaco da escola, na sala de aula, diante de um professor. Os exercicios e atividades
realizadas individualmente ou em grupos como tarefas domiciliares ja expdem o carater
semipresencial das atividades de aprendizagem. Ha que se considerar, também, que a
formagdo educacional realizada em projetos a distancia n3o dispensa integralmente
atividades presenciais, realizadas eventualmente, para atendimentos, realizagdo de aulas
praticas ou avaliagoes.

Para Kenski (2005), a percepg¢ao do ambiente sala, como local e espago habitual
onde se desenvolve a agdo educativa ¢, da aula como unidade de tempo na qual se realizam as
atividades de ensino-aprendizagem, estdo sendo afetadas pela entrada dos recursos
tecnologicos. Rompem-se alguns preceitos do formalismo académico proprios da educacao
presencial, até entdo, considerados indispensaveis para que a aprendizagem se realizasse: 1) a
presenca fisica daquele que ensina e dos que aprendem (educagao presencial ou face-a-face);
2) o espago fisico, geografico definido e determinado para que se d€ o contato entre ensinante
e aprendente (sala de aula); 3) a estrutura basica organizacional (escola); 4) o conjunto de
estudante o mais homogéneo possivel e com caracteristicas semelhantes (turma); 5) o discurso
oral como meio predominante de transmitir o conteudo/mensagens/conhecimentos; 6) o
tempo obrigatorio forcado pelos especialistas em educacdo para o aprendizado dos alunos

(ano/semestre letivo, carga horaria). A quebra destes elementos leva a exigéncia de espacos de

"2 Iniciativas como da Open Educacional Resources (OER) da UNESCO, a britanica Open University (OU-UK),
a espanhola Universidad Nacional de Educacion a Distancia (UNED), o Massachusetts Institute of Technology
(MIT), entre outras, aparecem como referéncias atuais de IES bimodais (CUED, 2007). No Brasil existem
varias IES publicas e particulares que ofertam educagdo presencial e sdo também credenciadas para a oferta de
cursos superiores a distancia. No entanto, oferecem cursos nas duas modalidades separadas. O estudante deve
optar por uma ou por outra modalidade. A lista completa das instituigdes brasileiras credenciadas pode ser
encontrada no Portal MEC/SEED, disponivel em <http://portal.mec.gov.br/seed>.
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ensino-aprendizagem mais flexiveis, menos presos as medidas métricas e ao relogio,
mudangas de contextos de aprendizagem que se configuram em novos ambientes, novas
tendéncias e novos modelos de ensino-aprendizagem.

Por sua vez, Valente (2003b, p.489), com base em suas experiéncias de formagao
de professores com o uso da Internet, classifica as modalidades de EaD virtual ou on-line em
trés tipos: a) broadcast (em inglés, transmissdao de informagao); b) virtualizacdo da sala de
aula tradicional; c) estar junto virtual. Para o autor, num extremo estd a modalidade
broadcast de formagio de professores. E uma modalidade de EaD virtual na qual se utiliza a
Internet para repassar e transmitir informacdo aos alunos. Aqui ndo ha interagdo entre
professor-aluno, nem retorno de ambos sobre o que se estuda. Por isso, ndo se tem idéia de
como essa informacdo estd sendo compreendida ou assimilada pelo estudante. Embora nao
haja garantia de construcdo de conhecimento pelo estudante, segundo o autor, a abordagem
broadcast ¢ eficiente para a disseminagdo e transmissdo de informag@o para um grande
nimero de pessoas. Numa abordagem intermediaria, a virtualizacdo da sala de aula
tradicional é uma modalidade de EaD virtual na qual a tecnologia ¢ implementada para criar a
versdo virtual da sala de aula convencional e da escola tradicional. A pratica ¢ centrada no
professor que detém a informagdo, repassa-a para o aprendiz que a armazena ou a processa,
memorizando-a ou convertendo-a em conhecimento. Semelhante ao que ocorre na sala de aula
presencial pode existir alguma interacao entre educador e educando, mas, ¢ bastante restrita.

No extremo oposto, estd a modalidade de EaD virtual com abordagem no estar
junto virtual. Nessa perspectiva, as redes telematicas sdo utilizadas para enfatizar as
interagdes e o trabalho colaborativo entre os participantes. E apresentada pelo autor, como o
"suporte ao processo de construcdo de conhecimento mediado pela tecnologia" (Valente,
2003b, p.490). Permite ao professor acompanhar e assessorar constantemente o aprendiz,
"estar junto com", criar condi¢des, vivenciar e auxiliar o estudante a compreender estratégias
de resolug¢do de problema. Constata o autor que o estar junto virtual vem sendo um auxilio
essencial ao aluno para que esse possa atribuir sentido aquilo que aprende e cria condi¢des de
aprendizagem significativa.

Diante de tais esclarecimentos, entendemos que as concepgdes, modalidades de
educagao e de EaD podem ser fundamentadas em diferentes concepcdes educacionais, bem
como atendem a objetivos diferentes e as demandas de formagdo de professores também
diferentes, que vao desde os moldes tradicionais de EaD, quanto podem ser voltados para a
reflex@o, a colaboragdo e a constru¢do de conhecimentos. Entretanto, cabe identificar quais

sdo as possibilidades e os desafios que envolvem a pratica pedagdgica do professor-tutor na
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formacdo docente em EaD com o uso de tecnologias.

1.3 - EaD mediatizada por TIC: possibilidades e desafios na préatica e na formacéao de
professores

Verificamos na literatura consultada, que ha certa unanimidade entre os autores no
que se refere as caracteristicas, vantagens, possibilidade e os desafios da Educacdo a
Distancia. De modo geral, consideram a importancia das TIC para a educagdo, a EaD e para o
processo ensino-aprendizagem, cada vez mais influenciados pela midia interativa e
multidimensional. Entendem que a EaD vem sendo refor¢ada por diversas tecnologias, entre
elas a Internet. Cada vez mais rdpida, vem facilitando o acesso a comunicagdo, as
informagdes, a aprendizagem, a troca de idéias e de experiéncias, permitindo aos participantes
interagirem mutuamente, explorar culturas e temadticas diversas, além de favorecer a
democratizagdo ¢ o acesso a educacao.

Em relagdo a formacdo de professores a distancia, por um lado, muitos
especialistas e pesquisadores, como Almeida, Kenski, M.Alonso e Alegretti, Harasim e
outros, consideram a EaD uma possibilidade porque vem alcangando significativa eficiéncia
na formagdo docente. Constatam e concordam que a EaD vem viabilizando a capacitagdo, a
qualificacdo e a formagao continua de grande nimero de profissionais em reduzido espago de
tempo. Num enfoque dialético, defendido por Almeida (2005), evidencia-se o uso das
tecnologias em EaD, como possibilidade de mediar e estimular o didlogo, o pensamento
critico e reflexivo do professor-tutor e dos cursistas.

Nao obstante, enfatiza a autora, que em si mesma, a tecnologia nao ¢ condi¢cdo
suficiente para a criagdo inovadora, nem para garantir a qualidade da EaD. Muito menos para
superar o paradigma educacional transmissivo. Tal perspectiva induz ao emprego da
tecnologia de suporte para distribuir pacotes de informagdes ou para simular processos
educacionais centrados no papel do professor como instrutor. Nesse sentido, Kenski (2005)
vem observando que as vezes, o computador e a Internet sdo usados como recursos para
desenvolver programas engessados em conteidos memoristicos, repetitivos, que se fundam

em praticas transmissivas e mecanicas:

Uma forma também tradicional de educacdo ocorre em algumas atividades de ensino
assistidas por computador. Embora a tecnologia seja avangada, a forma como ¢é usada, em
muitos casos, € bem convencional. Nos cursos de auto-aprendizagem, por exemplo, onde o
estudante acessa a unidade de contetido ja disponivel no computador (ou via cd-rom ou
mesmo pela Internet) ¢ comeca a ler e responder ao que lhe ¢é solicitado. Imagens, cores,
videos e animagdes criativas aparecem na tela do computador ¢ em meio as atividades
procuram '"interagir" com o estudante. Programas pré-definidos procuram transmitir
informagdes precisas e destrezas basicas aos alunos. Cursos em cbt (computer based
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training) e wht (web based training) visam treinar alunos a partir da resolugéo repetitiva de
exercicios, em niveis progressivos de dificuldade (KENSKI, 2005, p. 72).

Palloff e Pratt (2002) também verificaram que alguns programas de formacao
docente em EaD, nao tem considerado que seus estudantes sao adultos, que sdo sujeitos que
aprendem, mas que j& trazem conhecimentos e vivéncias da docéncia. Assim, os formadores
ndo aproveitam as TIC, no sentido de explorar tais experiéncias que podem servir como foco
para estimular a reflexdo, a troca de conhecimentos, a comunica¢do, a aprendizagem, o
desenvolvimento profissional. A falta de tais atividades, além de prejudicar a formagao e o
aprendizado do estudante pode desmotivar e desanimar tanto o professor-tutor como os
cursistas (ibid.). Os autores lembram que em conformidade com os principios da Andragogia
— aprendizagem de adultos —, qualquer profissional adulto é capaz de promover a sua
autoformacao, de dirigir por si mesmo os processos de aprendizagem e de formagdo a que se
propdem. Tal proposta de aprendizagem do adulto na EaD, requer uma formacao aberta, que
contempla a experiéncia do aluno adulto para a propria reflexdo, uma vez que passam por
distintos momentos profissionais e ciclos auto-formativos.

Kenski (2005, p.73) ressalta que "a grande revolugdo no ensino nao se da apenas
pelo uso mais intensivo do computador e da Internet em sala de aula ou em atividades a
distancia". As TIC podem ampliar as possibilidades de formag¢do em EaD, ao favorecer a
criacdo de redes de comunicacdo, facilitar a interacdo entre pessoas e destas com as
informagdes disponiveis em diversas midias. Mas seu potencial mediador cresce quando se
adotada uma visao progressista, para promover a participacdo, a cooperagao € a emancipagao
de alunos e professores. Como lembra Freire, o "humanismo e tecnologia ndo se excluem", se
implicam mutuamente, desde que o educador tenha o comprometimento e a percepcao da

totalidade da situagdo educativa. Isto quer dizer que,

se 0o compromisso do educador é realmente com o homem concreto, com a causa de sua
humanizag¢do, de sua libertacdo, ndo posso por isso mesmo prescindir da ciéncia, nem da
tecnologia, com as quais me vou instrumentalizando para melhor lutar por esta causa.
(FREIRE, 2005, p.22).

No ambito da pratica pedagogica e da formagao de professores na EaD, Almeida
(2005) considera que o grande desafio ¢ que as TIC sejam usadas pelo professor-tutor como
meios para fazer a reflexdo sobre a propria pratica pedagodgica, seus conhecimentos e
vivéncias, identificando possibilidades e dificuldades na docéncia presencial e a distancia.
Também, usando as tecnologias como instrumentos ideoldgicos de rompimento com a
"mitificagdo técnica", a tentacdo tecnicista, entre outras estruturas opressivas da pratica

educativa, reportadas também por Freire (2005, p.22).
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Estes principios implicam em repensar a docéncia na EaD, vivencia-la de modo
consciente, com autonomia, rever atitudes e acdes, de modo comprometido com uma
educacdo transformadora. A pratica reflexiva e investigativa precisa se tornar postura
permanente, inserida numa relacdo analitica com a acdo, como parte da identidade do
profissional professor e do professor-tutor, no exercicio cotidiano da profissdo docente. Nessa
direcdo, considerando a abordagem progressista de EaD, pode-se afirma que eixada a si
mesma, a educacdo a distancia instrui sujeitos e distancia pessoas. "Ela isola sensibilidades,
individualiza ao extremo o desejo de aprender e o sentido do saber. E, portanto, praticada
assim, ela ndo educa, pois nao realiza a vocagdo essencial da educagdo: criar lagos e, através
deles, nos obrigar a tornarmos humanos através da abertura ao outro" (BRANDAO, 2007.).
Nota-se que a interacdo e o didlogo sdo algumas das exigéncias cruciais para que se concretize
a educacdo e a aprendizagem, o que pressupde educador e educando, mesmo distantes,
pedagogicamente proximos.

Gatti (2003, p. 191) ressalta algumas caracteristicas € a0 mesmo tempo, vantagens
da EaD: o acesso ao conhecimento, a comunicacdo bidirecional entre professor e aprendizes,
os espagos expandidos de trabalho e de estudo, desde que sejam previstos no projeto do curso,
a autonomia ¢ a independéncia do professor; também, o desenvolvimento profissional, a
formagdo continua em servico que contemple as dimensdes cognitivas, socio-afetiva e
culturais da pratica pedagdgica e da formagao docente. Nesse sentido, Bouchard (2000) apud
M.Alonso e Alegretti (2003, p. 164) explicitam que mais do que a separacdo fisica entre
professor-estudante - distancia geografica ha que considerar a "distdncia pedagogica
produzida pelo acesso limitado aos recursos educativos e pela dificuldade para o aprendiz de
exercer uma influéncia direta sobre o desenvolvimento de sua experiéncia educativa".

M.Alonso e Alegretti (2003, p.165) observam que sdo os "cuidados que se tem
com esses dois elementos, interacdo e ambiente, que definem a qualidade da Educagdo a
Distancia" (Grifos meus). Destacam que a flexibilidade talvez seja a principal caracteristica da
EaD: possibilita ao estudante escolher o hordrio (tempo) e o lugar (espago) que "mais lhe
convém para estudar", assim como pode escolher outros materiais e recursos didatico-
pedagogicos diferentes daqueles que o professor disponibilizou. M.Alonso (2001b), afirma
que nesse caso, ha uma ruptura com a "rigidez e a formalidade presentes na escolaridade
regular, permitindo ao aluno definir a amplitude do seu conhecimento. Sobretudo, a natureza
flexivel da EaD, segundo a autora, favorece ao professor: identificar acertos, fazer adaptacdes
constantes no processo formativo, comentar as dificuldades dos alunos, dar feedbacks aos

mesmos e avaliar o processo de aprendizagem proporcionado pela interagao entre ambos,
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contraria a idéia da utilizagdo de "materiais auto-suficientes e totalmente programados que
minimizam a importancia da interacao" (ibid.).

Bouchard (2002) apud M.Alonso e Alegretti (2003, p.166) ressalta a possibilidade
de superacdo da "distancia geografica por meio de recursos de comunicacdo e de interagdo
que aproximam o educador e educando numa relagdo dialogica e que permitem a qualificagao
da modalidade enquanto processo formativo. Entretanto, segundo as autoras, tal "dialogo
educativo" se faz "dentro das limitacdes apresentadas pelo ambiente que pode ser mais ou
menos rigido e estruturado”, dai a importancia do educador ser capaz de assegurar o didlogo a
despeito da distancia geografica". Destacam ainda o fato do proprio estudante "gerir o seu
processo de aprendizagem de acordo com o seu ritmo e a sua disponibilidade, o que contribui
para o desenvolvimento da autonomia, em contraposicdo a dependéncia do professor,
estabelecida no processo tradicional de ensino" (ibid.). Nessa dire¢do, o importante "ndo ¢ a
presenca fisica do professor, que muitas vezes ¢ inteiramente alheio a situacdo e inacessivel

aos alunos". Importa, sim,

que os alunos sintam a sua presenca de alguma forma, respondendo as solicitagdes e
ansiedades, e isso ¢ possivel conseguir sem a presencga fisica do professor, através do seu
olhar atento e de sua disponibilidade. Ele se faz pessoa viva e ndo uma maquina pela
constéancia das interagdes cuja qualidade ¢ determinada pela rapidez da resposta, pertinéncia
e flexibilidade de troca. Nao cabe aqui comparar o curso presencial com o curso a distancia,
o importante ¢ salientar que sdo cursos que t&ém objetivos especificos e sdo estruturados de
forma a utilizar dispositivos mididticos diferentes (M.ALONSO e ALEGRETTI, 2003,
p.172) .

Se de um lado podem ser explicitadas as possibilidades e alternativas da EaD com
uso de TIC, por outro lado tornam-se evidentes os desafios e as dificuldades enfrentadas tanto
por professores como por estudantes. As autoras identificam algumas condi¢des sem as quais
a EaD se torna inoperante e ineficaz. Destacam como desafios constituintes: disponibilidade
de recursos técnicos em perfeitas condi¢cdes de utilizagdo e de material de apoio no proprio
ambiente de formacdo; existéncia de um plano detalhado de execugdo, concebido
coletivamente pelos coordenadores e formadores, embora flexivel (ibid.).

Em relagdo aos participantes da EaD, M.Alonso ¢ Alegretti (2003, p.173)
apontam a motivacdo dos inscritos no curso, o convencimento de sua importancia e
adequacdo as suas necessidades; disciplina pessoal e autodeterminagao nos estudos; desejo de
superagao dos proprios limites e de autonomia; desenvolvimento de habilidades basicas
necessarias para "acessar o programa e navegar sobre ele de forma competente para realizar as
atividades propostas" (ibid.).

A.Souza (2005), Blum (2004) e Meneghetti (2004) se referem a algumas

dificuldades pedagdgicas na EaD. Identificam a necessidade de transformagdo da pratica do
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professor em EaD, para atender as demandas educativas de formacao critico-reflexiva-
investigativa. Na mesma dire¢ao, defendem a necessidade de uma "reaprendizagem" tanto do
professor quanto do estudante, uma vez que tanto o papel do professor como o do aluno na
modalidade de EaD, ndo estdo prontos, precisam ser criados, aperfeigoados continuamente
nesta nova area de pratica educativa, o que nao pode ser feito de um dia para o outro.

Ainda no ambito pedagdgico, Harasim et al (2005) apontam desafios enfrentados
pelo estudante adulto. Explica que ser aluno de EaD e usar processos mediatizados por TIC
digitais ndo se confundem com o aprendizado operacional de novas tecnologias; ¢ muito mais
que aprender a surfar na Internet ou usar o correio eletronico. Dai o desafio de ser capaz de
atender as demandas dos ambientes virtuais e semipresenciais, percebendo-se como parte de
uma comunidade colaborativa e interativa, o que requer o desempenho de um novo papel
enquanto estudante. Kenski (2005) ressalta também, cuidados com o processo de adaptagdo e
de aprendizagem do estudante a partir de atividades dindmicas, participativas, afetivas,
significativas, que os envolvam e os motivem a estudar. Além disso, cabe ao professor-tutor,
promover o correto dimensionamento do tempo, das turmas, dos recursos materiais e

humanos disponiveis, do volume de trabalhos propostos aos discentes.

E preciso que os alunos ganhem autonomia em relagdo as suas proprias aprendizagens, que
consigam administrar os seus tempos de estudo, que saibam selecionar os contetidos que
mais lhe interessam, que participem das atividades, independente do horario ou local em
que estejam [..] E preciso que se organizem novas experiéncias educacionais em que as
tecnologias possam ser usadas em processos cooperativos de aprendizagem, em que se
valoriza o didlogo e a participagdo permanente de todos os envolvidos no processo
(KENSKI, 2005, p. 73).

Fragale Filho (2003), Benakouche (2000), apontam o enfrentamento das
dificuldades tedricas e praticas na EaD. Envolvem desde preconceitos ¢ resisténcias de
professores, profissionais da educacdo, alunos e comunidade até o desconhecimento do
significado da técnica e das possibilidades da EaD. Ressaltam dificuldades nas experiéncias
de EaD que vem sendo concretizadas, como sendo desafios a serem enfrentados na
modalidade, pois coloca em divida a sua qualidade: auséncia de politicas governamentais de
formacgao de professores; a caréncia de projetos de uso de TIC nas escolas; a ineficiéncia de
programas de capacitacao de professores para o uso de tecnologias; falta de preparagdo do seu
seguimento, de dimensionamento dos custos; inexisténcia de critérios, de estruturas de
avaliacdo de projetos e de gerenciamento dos mesmos; visdo administrativa que desconhece
os potenciais e as exigéncias da EaD, o que faz com que seja administrada por pessoal sem a
necessaria qualificacdo técnica (idem, ibid. p.54).

A estes desafios da EaD na pratica pedagogica do professor-tutor, Almeida
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(2005), Collins e Berge (1996), Harasim et al (2005), entre outros, explicitam a importancia e
a necessidade da formagdo continua em servigo, para dar suporte ao professor: acesso a
cursos, grupos de estudos, participagdo em discussdes, em comunidades virtuais de
aprendizagem, de acesso a ambientes interdependentes, dialdgicos. Espera-se que favorecam a
interagdo, didlogos, trocas, colaboracdo entre pares e entre profissionais de diversos lugares da
comunidade global e local. Em particular, para desenvolver o seu papel e funcdes de
mediador pedagogico na formagdo de professores na tutoria. SO assim, para dar conta das
demandas que lhe cabem nessa modalidade, sobretudo, para promover e favorecer por meio
de TIC, o desenvolvimento profissional do professor-tutor.

Por ser a EaD mediatizada pelo uso de TIC uma modalidade emergente na
sociedade atual, diversos processos formativos que estdo em curso, estdo ainda em fase de
construcdo e experimentacdo, exigindo acompanhamento, investigagdes e adaptacdes em
relacdo a sua estruturagdo e desenvolvimento, para que possa efetivamente representar suas

potencialidades como modalidade educativa na formagao de professores.

1.4 - A Educacdo a Distancia no Brasil e na formacéo de professores

A EaD foi reconhecida como modalidade educacional e contemplada como tal, na
Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN), n°® 9.394, de 20/12/1996, que em
seu art. 80, estabelece: "O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculagao de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de ensino, e de educagado
continuada”. Além deste reconhecimento, a mesma lei, indica no Art. 87, a possibilidade de se
utilizar a EaD para a formagdo de professores em exercicio, com o objetivo de atender a
instituida Década da Educagdo. Essa determina que a partir de 2007, somente seriam
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados em servigo. Para viabilizar
tal formagdo, a LDBEN 9.394/96, determina a cada municipio e, de modo suplementar, ao
Estado e a Unido, desenvolver projetos de capacitagao para todos os professores em servigo,
utilizando também, para isto, os recursos da educacdo a distancia.

Deste modo, iniciativas governamentais e de institui¢cdes particulares vém sendo
tomadas com vistas a oferta de novos cursos na educagao superior em EaD, considerando o

seu significativo crescimento’®, o aumento de alunos matriculados ¢ o niimero de instituicdes

" Segundo Informativo digital da Associagdo Brasileira de Educagio a Distancia (ABED), de 30/05/2008, a EaD
¢ o setor educacional que mais cresce no mundo. Nos Estados Unidos, mais de dois tercos de todas as
institui¢des de ensino superior que oferecem cursos presenciais, também disponibilizam educag¢do online. Na
Asia, sdo 3 milhdes de universitarios, enquanto na Europa mais de 900 mil alunos participam de cursos de
graduacdo a distdncia. No Brasil, os resultados do Censo da Educac@o Superior de 2006, divulgados em



26

que vém solicitando autorizagdo para a disponibilizacdo de cursos e credenciamento
institucional junto ao MEC. Tais pedidos visam atender as disposi¢cdes da legislagdao
educacional vigente que estabelece no art. 80, da mesma lei: "a educagdo a distancia,
organizada com abertura e regimes especiais, serd oferecida por instituicdes especificamente
credenciadas pela Unido" (BRASIL.MEC,1996). Entretanto, conforme salienta Martins (2008,
pég.365), programas e cursos de EaD passaram a ser oferecidos por meio de processos
industrializados de ensino, com caracteristicas comuns: "centraliza¢do ¢ controle maximo do
processo pedagogico, maxima confiabilidade (método objetivo e estandardizado), maior
abrangéncia e ampla rapidez na difusdo".

A criacao da Secretaria de Educacdo a Distancia (SEED), vinculada ao MEC, em
1996 e com a promulgacdo da Lei 9394/96, a EaD passa a ser vista, como um "paliativo
utilizado para atender, em determinados momentos, demandas especificas que se constituiam,
geralmente, de estudantes excluidos do sistema regular de ensino" (COSTA, 2006), embora a
missdo da SEED tenha sido a de atuar como um agente de "inovacdo tecnologica nos
processos de ensino e aprendizagem, fomentando a incorporacao [...] das TICs e das técnicas
de educacdo a distancia aos métodos didatico-pedagogicos". A Secretaria vem exercendo
fungdes normativas, redistributivas, supletivas e coordenadoras entre as instincias
educacionais envolvidas na oferta de cursos e programas desenvolvidos na modalidade a
distancia (ibid.).

O MEC e a SEED segundo a autora vem buscando desenvolver politicas que
incentivam a criagdo ¢ a oferta de cursos superiores de formagdo docente a distancia.
Também, apdiam programas experimentais, atividades, pesquisas e experiéncias variadas
nesta drea, com vistas a promover a transforma¢do da pratica pedagogica e melhorias na
qualidade do ensino brasileiro.

. ~ . 14 . . .
Nessa direcdo, procuramos consultar a literatura ~ para identificar pesquisas

19/12/2007 pelo INEP, indicaram que em de 2003 a 2006, o numero de cursos de graduagdo a distancia passou
de 52 para 349, um aumento de 571%. O ingresso de estudantes nesses cursos passou de 49 mil em 2003 para
207 mil em 2006, uma elevacao de 315%. As matriculas em EaD aumentaram 400%. A ABED calcula que, em
2007, mais de 2,2 milhdes de brasileiros utilizaram a EaD. O nimero de institui¢des credenciadas pelo MEC a
ministrar EaD, cresceu em 36% no periodo 2004 a 2006: passou de 166 instituicdes em 2004, para 217 em 2005
e, 225 em 2006. Foram oferecidos pelas institui¢des participantes da amostra do ABRAEAD (2007, pp.56), 889
cursos em 2006, desde o Ensino fundamental até cursos de pos-graduacdo, contra 321 em 2005. Ou seja, os
cursos de graduacdo a distancia, cresceram 74% entre 2004 e 2005. Foram ao todo, 205 cursos de graduacio, de
tecnologos e de complementacdo pedagogica. Na pos-graduagdo Lato Sensu, 246 cursos. Além destes, 272
cursos em programas de extensdo, aperfeicoamento e capacitagdo de professores, 66 cursos técnicos ¢ 99 de
Educagao de Jovens e Adultos (ABRAEAD, 2007, p.57).

'* Foram consultadas teses e dissertagdes impressas e/ou on-line e artigos disponiveis nos portais eletronicos da
CAPES, do CNPq; em Programas de P6s-Graduagdo em Educacdo (doutorado e mestrado) credenciados pelo
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relativas a formagdo de professores na EaD na perspectiva transformadora. Identificamos
dezessete pesquisas (quatro teses, cinco dissertagdes e oito artigos), no periodo de 2002 a
2008 que contemplam essa tematica como objeto de estudos'®. ". Sdo pesquisas referentes a
alguns programas que se efetivaram em institui¢cdes publicas e particulares brasileiras, que ja
foram ou ainda estdo sendo realizados no Brasil. O objetivo dessa breve revisao bibliografica
foi de wverificar algumas questdes recorrentes que oferecem contribuigdes para
compreendermos o rumo que vem tomando as politicas implementadas e/ou apoiadas pelo
MEC e SEED em relacdo a formagao de professores na modalidade a distancia.

Foi possivel identificar que além da pratica pedagdgica do professor-tutor em EaD
os trabalhos versam essencialmente: a) em relacdo a andlise de um programa de formagado de
professores que procuram compreender o trabalho pedagodgico e contribuir para a
transformagao da pratica docente e da escola como espaco formativo; b) em relagdo ao papel,
fungdes, pratica pedagdgica, saberes da docéncia e profissionais para a tutoria em EaD c¢)
acerca do contexto e das politicas educacionais para a formacao docente em EaD; d) a
formagdo continuada do professor-tutor reflexivo-critico-pesquisador em EaD e o seu
desenvolvimento pessoal e profissional em EaD; em torno de uma andlise tedrica sobre a
formagao de professores e a pratica pedagodgica do formador em EaD.

De modo geral, em diferentes niveis de aprofundamento, as pesquisas estudadas
evidenciaram uma preocupacdo com a formacao continua e em torno da pratica desenvolvida.
Todos os trabalhos reportam-se a formagao do professor reflexivo e investigador e a pratica
reflexiva numa perspectiva da ressignificagdo dessa pratica, que encontra na dimensdo da
formagdo continuada com base numa abordagem na superagdo das dificuldades. Todos os
estudos estimulam e defendem o didlogo, a interacdo, a reflexdo e a pesquisa nos diferentes
niveis reunidos, com vistas a refletir acerca da pratica, a reorganiza¢do do trabalho e
pensamento pedagogico, a aprendizagem da profissao e a ressignificacdo da identidade do
professor.

Nos trabalhos, a formacdo de professores pode acontecer de diferentes formas -
capacitagdo na instituicdo escolar, nas secretarias estaduais e municipais da educagdo, via

sindicato, autoformagao e por programas individuais, parceria entre universidade e escolas da

MEC"; disponiveis em bibliotecas presenciais ou virtuais de todas as universidades federais brasileiras, das
universidades estaduais: Universidade de S&do Paulo (USP); Universidade de Campinas (UNICAMP);
Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Ainda, as bibliotecas das Pontificias Universidades
Catolicas (PUC).

' Veja critérios de selegiio, esclarecimentos e demais detalhes relacionados com estes trabalhos no Capitulo II,
no topico 2.1 - "Panorama das pesquisas brasileiras acerca da préatica pedagogica em EaD”.
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rede publica - embora priorizam e estimulam a formacao continua em servigo. Em todos os
blocos tematicos os autores indicam que muitos programas de EaD virtual e semi-presencial,
apresentam-se numa perspectiva (neo)tecnicista e buscam compreender as politicas de
formac¢do continua e seus determinantes, do FMI e do Banco Mundial como indicam Cépera
(2006), Coelho (2005), Mota (2003) e outros.

A maior parte dos trabalhos tendem a reduzir o processo de qualificacdo dos
tutores a capacitacao, treinamento (Mebius, 2005), Cépera (2006), Coelho (2005), Martelli
(2003), Mota (2003). Outros, denominam seus processos de formacao do tutor de atualizagao
e de qualificagdo, como indicam Chamon et al (2006), Blum (2004), Meneghetti (2004),
Martelli (2003), mas alegam que nem sempre € isso que ocorre. Esses termos vém sendo
usados por muitos governantes, educadores e demais envolvidos com a EaD para "justificar"
as demandas de formacdo docente, fundamentadas por preceitos tais como incapacidade,
desatualizagdo, desqualificacdo dos professores, como indicam os trabalhos de Mebius
(2005), Meneghetti (2004), Martelli (2003), Mota (2003).

Nesse sentido, Gatti (2003), Martelli (2003), Meneghetti (2004), Blum (2004)
foram contundentes em suas criticas: a qualificagdo do formador em EaD, vem se restringindo
a oferta de informagdes e conteudos. Trabalha-se numa abordagem da racionalidade técnica
dos profissionais, esperando que se produzam mudangas em posturas e formas de agir a partir
do dominio de novos conhecimentos. As autoras analisaram em que condi¢cdes podem ocorrer
mudangas profissionais e pessoais como resultados de um programa de formagdo de
professores em servigo. Observaram que os idealizadores e implementadores de programas de
formagdo continuada, t€ém focado mudancas cognitivas e nas praticas docentes, entretanto,
oferecem contetidos e atuam na perspectiva da racionalidade técnica, segundo Gatti (2003), A
.Souza (2005), Rosa (2003), Cépera (2006), Coelho (2005), Meneghetti (2004), Mota (2003).

Quanto as politicas educacionais para a formag¢ao docente em EaD, que consistiu
no terceiro bloco tematico, a maioria dos autores consideram que se comparada com a sua
importancia para a promog¢ao de praticas reflexivas e investigativas na EaD, a formacdo de
professores-tutores tem sido relegada a um segundo plano. Martelli (2003) aprofundando a
reflex@o acerca das questdes relativas a politica de formagao de professores no ensino superior
em EaD, chama a atencdo para a "complexidade da pratica pedagogica, especialmente no que
se refere ao pensamento teodrico e epistemologico do saber escolar”, o modo como estes "sdo
apropriados/aplicados e elaborados/reelaborados no contexto da pratica docente critica
reflexiva". Para a autora & preciso perceber a real dimensdo da pratica, porque, além de

“fundamental para a significacdo dos conhecimentos tedricos, contribui para mostrar que os
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conhecimentos em agdo sdo impregnados de elementos sociais, €ticos-politicos, culturais,
afetivos e emocionais”.

Os programas de formagdo docente examinados, segundo Cépera (2006), Coelho
(2005), Mota (2003) por um lado, apresentam seus projetos pedagodgicos numa perspectiva
dialética de teoria-pratica, de constru¢do de conhecimentos, de agdo-reflexdo-agdo e do
professor reflexivo e pesquisador. Entretanto, as pesquisas constatam que os cursos de
formagao docente ofertados por muitas IES publicas e particulares, mostram-se incoerentes
com os pressupostos que fundamentam as suas propostas pedagdgicas. Ou seja, diversos
projetos de EaD propdem uma formagdo critico-reflexiva, mas adotam procedimentos
proprios das pedagogias tecnicistas e tradicionais para a formagdo de professores. Em
diversos trabalhos o professor esta inserido nesse contexto adverso e se confronta com o
discurso empresarial da qualidade, da competéncia e da parceria.

Na perspectiva oposta, Belloni, (2002, p.126) destaca na categoria de programas
de formagdo continuada de professores em EaD, os programas Um Salto para o Futuro
(1991) e TV Escola (1996), que buscam contribuir de "forma aberta, flexivel e informal (néo-
regular, sem avaliagdo nem certificacdo) para a melhoria" da formacao docente.

A analise deste bloco da revisdao bibliografica indica a formagdo de professores
em EaD numa abordagem transformadora, que vem se consolidando com duas tendéncias. A
primeira, uma educacdo de massa (facilitada pela introducdo de novas tecnologias de
comunicagdo), para dar conta da (re)qualificacio de um contingente expressivo de
trabalhadores em curto prazo de tempo. A segunda tendéncia, a de um modelo mais flexivel e
aberto de educacao, acreditado como sendo mais adequado as novas exigéncias sociais, uma
educacdo continuada, em servico e ao longo da vida. E neste espaco da pratica que se
desenvolvem estudos teodricos e se buscam alternativas praticas ao mesmo tempo. O trabalho
emerge, entdo, como principio educativo, € a "epistemologia da pratica" se institui cada vez
mais nos projetos formativos.

Retomando as iniciativas do MEC/SEED de implementacdo e de desenvolvimento
de politicas que incentivam a criagdo e a oferta de cursos superiores de formagdo docente a
distancia, Vianney et al (2003, p.83) referem-se a criacdo da Universidade Virtual Publica do
Brasil (UniRede) em 2001, formada inicialmente por oitenta instituigdes de ensino superior
visando democratizar o acesso a educagdo de qualidade por meio da oferta de cursos a
distancia de Pedagogia, Normal Superior, licenciaturas, entre outros "gratuitos e de
qualidade". Segundo os autores, a UniRede promoveu programas de capacitagdo de

professores das instituigdes associadas para o uso de NTIC e gestdo de EaD, para atender as
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demandas do MEC na disseminagdo do uso de tecnologias junto a professores do ensino
fundamental e médio.

Belloni (2002) aponta outra iniciativa do governo federal na formagdo docente,
determinada por meio do Edital 001/2004/SEED/MEC. Em parceria com a Secretaria de
Educacao Basica (SEB), busca-se implementar uma politica para a oferta de cursos superiores
a distancia, por meio da constituigdo de consorcios e parcerias entre instituigdes publicas ou
comunitérias de ensino superior. Isso possibilitou a criagdo do Programa de Formacao Inicial
para Professores (Pro-Licenciatura-1) com abertura de 19 cursos de licenciatura (matematica,
quimica, fisica, biologia e pedagogia), a serem oferecidos a distdncia nas diversas
universidades brasileiras. Tal programa consistiu na primeira experiéncia de formacgao
docente em larga escala, ofertado pelo MEC, formando mais de 17 mil professores, o que veio
apoiar e contribuir para a expansao do ensino a distancia nas IES brasileiras. Posteriormente o
MEC organizou o Programa de Formacao Inicial para Professores do Ensino fundamental
(séries finais) e do Ensino Médio (Pré-Licenciatura-2) em Exercicio.

A experiéncia de EaD ndo esta restrita as iniciativas das institui¢des publicas e
particulares para oferta de cursos superiores a distancia. O proprio MEC, de acordo com Mota
e Chaves Filho (2006) investiu esforcos para a criacdo e consolidagao da Universidade Aberta
do Brasil (UAB) - idéia que est4 presente no cenario educacional brasileiro desde 1972'°, com
vistas a aumentar vagas na educacao superior. Por intermédio da SEED, convergindo parcerias
com empresas estatais, a ANDIFES e institui¢des participantes do Forum das Estatais pela
Educacgdo, instituiram o Sistema de Universidade Aberta do Brasil (UAB), por meio do
Decreto 5.800 de 08/06/2006. A UAB tem por finalidades, entre outras: (a) ampliar o acesso a
educacdo superior publica; (b) reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as
diferentes regides do pais; (c) estabelecer amplo sistema nacional de educagdo superior a
distancia; (d) fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de EaD, bem como
a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino superior apoiadas em tecnologias de
informacao e comunicacgao.

Os autores relatam que a primeira acdo proposta para a oferta educacional na UAB

foi a implantagdo do projeto-piloto do curso de graduagdo em Administracdo (abertura de

' Barreto (2004) apud Mota e Chaves Filho (2006), diz que algumas agdes foram desenvolvidas, entre 1972 e
1974. Destaca a criagdo de um grupo-tarefa (Portaria Ministerial n. 96, de 05 de margo de 1974), com a
atribuic@o principal de indicar diretrizes e bases para a organizacdo e funcionamento da Universidade Aberta
do Brasil. Nas ultimas décadas, varios projetos de lei chegaram a tramitar no Congresso Nacional, mas foram
todos arquivados. Afirmam que, em termos oficiais, este foi o embrido de tudo que se tem no pais em termos
de EaD, inclusive no que diz respeito ao seu reconhecimento na atual Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacional
Nacional.


http://portal.mec.gov.br/seb/arquivos/pdf/proli_an3.pdf
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10.000 vagas), em parceria com o Banco do Brasil e demais bancos estatais. Em dezembro de
2005, foi lancado o edital publico para convocacao de institui¢des federais de educagdo
superior (finalizado em abril/2006), bem como dos dirigentes de Municipios, de Estados e
Distrito Federal, para apresentarem propostas de cursos superiores a distdncia que
contemplassem diferentes areas de conhecimento, entre elas, cursos de licenciatura e
Pedagogia.

No contexto especifico da formagdo inicial e continua de professores no Brasil,
Mota e Chaves Filho (2006) dizem que vao se tornando representativos os investimentos de
IES publicas e particulares'’ credenciadas, pelo MEC em parceria entre si e/ou com outras
organizagdes para ofertarem programas de formagao docente na graduagdo, pds-graduagao,
extensdo e em nivel técnico em EaD. Em muitas institui¢des sdo criados polos educacionais
espalhados para atender as demandas de formagao docente do proprio Estado (por exemplo:
UFMG, UFMT, UnB, UFRJ, UDESC, PUC/SP, etc) ¢ outras, vao além de suas fronteiras, para
atenderem a formacao de professores de todo o pais (UFBA, UFPR, UFSC, etc).

O.Martins (2006) ressalta como uma das mais importantes do pais, a primeira
experiéncia de formagdo inicial de professores das séries iniciais do ensino fundamental em
servigo. Realizada a distancia no Brasil - o curso de Licenciatura Plena em Educacéo Béasica
- 12 4 42 série - através de Educacdo a Distancia, foi ofertado pelo Nucleo de Educagdo a
Distancia (NEAD), da Universidade Federal do Mato Grosso (UFMT). Desde 1992, o NEAD
tem por objetivo desenvolver programas de formacdo docente e pesquisas nessa modalidade
educativa. Conta com uma equipe de professores de diferentes areas de conhecimento, como
Pedagogia, Letras, Histéria, Geografia, Matematica, Biologia, Fisica, Quimica e Educacgdo
Fisica. Também faz parte da equipe, técnicos da Secretaria de Estado de Educagao, técnicos e
pessoal administrativo da propria UFMT. O curso Licenciatura Plena em Educagdo Bésica -
12 & 42 série, foi criado em 1993 na modalidade a distancia, em Cuiaba, MT. Foi implantado
em 1995, em parceria com a Universidade do Estado de Mato Grosso (UNEMAT) em Caceres,

MT e Secretaria de Estado de Educacao de Mato Grosso (SEDUC). A autora ressalta o carater

7 Por exemplo, nas Universidades Federais: da Bahia (UFBA); de Brasilia (UnB); do Ceara (UFCe); do Espirito
Santo (UFES); do Maranhdo (UFMA) do Mato Grosso (UFMT); do Mato Grosso do Sul (UFMS); de Minas
Gerais (UFMG e UFU); do Rio de Janeiro (UFRJ e UFF); do Rio Grande do Sul (UFRGS); do Para (UFPA);
da Paraiba (UFPB); do Parana (UFPR); de Santa Catarina (UFSC). Centros Federais de Educacéo
Tecnoldgica (CEFET) em diversos estados do pais. Universidades Estaduais: Universidade de S3o Paulo
(USP), Universidade Estadual Paulista (UNESP), Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC).
Universidades particulares: Pontificias Universidades Catdlicas (PUCs/SP/RJI/MG/PR); Universidade Norte
do Parana (UNOPAR), além do Servigo Nacional de Aprendizagem Comercial (SENAC), entre tantas outras
organizagdes (ABRAEAD/2006, pp.31-40).
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duplamente inovador desta experiéncia, explicando que inova na proposta curricular,
totalmente voltada para as séries iniciais do ensino fundamental e ndo para a formacao do
especialista em pedagogia; e na metodologia, baseada em técnicas de EaD, combinadas com
atividades presenciais e um sistema descentralizado de acompanhamento do estudante.

Martelli (2003) e Belloni (2002) enfatizam que por meio da combinacdo de
técnicas de ensino a distancia, uso diversificado de TIC (materiais impressos € audiovisuais;
tutoria via fax, telefone e rede telematica) e sistema de acompanhamento (tutoria) individual e
coletivo, presencial e a distancia, o curso de formacdo de professores da UFMT, ja titulou
milhares de professores com baixos indices de evasdo. Entendem as autoras que o sucesso do
curso vem se efetivando muito provavelmente, devido as politicas de valorizagao e formagao
de professores por parte das autoridades estaduais e municipais. Essas "asseguraram
condigoes satisfatorias de auto-estudo individual e coletivo nas escolas (local de trabalho),
viabilizando a participagdo efetiva das professoras no curso, estimulando a motivacdo sem a
qual ndo hé aprendizagem" (BELLONI, 2002).

No Estado de Minas Gerais, tornaram-se significativas as iniciativas da Secretaria
Estadual de Educa¢do (SEE/MG), em parceria com algumas universidades federais (UFMG,
UFU, UFJF, UFV) e outras IES particulares, que ofertam programas de formagao continua para
professores em servigo na modalidade de EaD semi-presencial. Pode-se apontar o Programa
de Capacitacdo de Professores (PROCAP), para professores da rede estadual e municipal de
ensino, com etapas realizadas em 1998 e 2001. Nesse programa de formacdo continuada,
foram qualificados mais de 100 mil professores das séries iniciais do Ensino fundamental
mineiro. Outro investimento significativo em EaD foi a efetivagdo do curso Veredas, objeto
deste estudo, que se propds a certificacdo de 15 mil professores de 1* a 4* séries do Ensino
fundamental, em nivel superior, no periodo de 2002 - 2005. Uma segunda edigdo deste
Programa esta em curso desde janeiro de 2007, para certificar outros 15 mil professores em
todo o Estado (SEE/MG, 2006).

Em Sao Paulo, O.Martins (2006) destaca como relevante o trabalho desenvolvido
pela PUC-SP, desde o inicio da década de 1990, e em particular, as atividades formativas do
Programa de Pos-Graduagao em Educagdo: Curriculo, do Nucleo de Curriculo e Formagao de
Professores, linha de pesquisa Novas Tecnologias e Educacdo. Entre outras iniciativas,
enfatiza por exemplo, o “Projeto Praxis - Formagdo de Educadores via Telematica” (1999 a
2001), com a participacdo de sete paises da América Latina, tendo como objetivo formar
professores e administradores escolares para o uso das TIC para potencializar processos de

mudanca na escola. A autora, refere-se também ao “Projeto NAVE: Formacao de Professores
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e Novas Perspectivas Curriculares para Ambientes Virtuais e Colaborativos a Distancia™
(2000-2001), em parceria com a IBM Solectron e Ministério da Ciéncia e Tecnologia
enfocando a formacao de professores em ambientes virtuais e colaborativos de aprendizagem.
Em 2001 a junho de 2002, foi criado o portal “Centro Virtual Interamericano para a
Formacdo de Educadores a Disténcia” para formagdo a distincia, de investigadores de
universidades e educadores de escolas de ensino fundamental e médio, de cada pais
participante (Brasil, Chile e Argentina).

A autora considera significativa ainda nesse cendrio, a primeira grande
experiéncia em que a PUC de Sao Paulo se engajou para formar um nimero massivo de
participantes. Trata-se do Programa Formag¢ao Universitaria (PEC), iniciativa da Secretaria de
Estado da Educacdo de Sao Paulo (SEE-SP). Embora o PEC se realizasse na modalidade de
educacdo presencial, teve forte apoio de midias interativas - teleconferéncia,
videoconferéncia e ambientes colaborativos na Internet, material impresso, videos ¢ CD-
ROMs - o que representou importante oportunidade para construir um conhecimento sobre o
uso de diversos recursos tecnologicos, constituindo o embrido de uma estrutura institucional
de suporte a acdes de EaD na universidade. A primeira edi¢do, 2001 e 2002, possibilitou a
graduagdo de 6.233 professores efetivos de 1* a 4* séries da rede publica estadual de Sao
Paulo, simultaneamente, gracas a uma parceira da USP, da UNESP e da PUC-SP. Coube a
PUC-SP a formacdo de 1.400 alunos. Em 2003-2004, foi realizada uma segunda edi¢do do
Programa, desta vez para 41 municipios do estado, quando atendem cerca de 2.257 alunos de
varios municipios. Essa experiéncia abrange conteudos especificos de disciplinas para
formacgdo do magistério, valorizacao profissional, gestao e informatica.

A USP, até entdo timida em relacdo as a¢des de formagdo de professores em EaD,
propds a oferta de um curso de graduagdo a distancia para o ano de 2007, com um grupo de
trabalho que integra a Pro-Reitoria de Graduacdo, a Pro-Reitoria de Pos-Graduagdo, a Pro-
Reitoria de Pesquisa e a Pré-Reitoria de Cultura e Extensdo, bem como a Coordenadoria
Executiva de Cooperacdo Universitaria e de Atividades Especiais (CECAE), 6rgdo da
Reitoria da Universidade de Sao Paulo que atua como centro aglutinador e articulador das
atividades que envolvem ensino, pesquisa e extensao.

Vale ressaltar a criagdo do Programa Universidade Virtual do Estado de Sao Paulo
(UNIVESP), numa agdo cooperativa, entre as universidades estaduais paulistas - USP,
UNESP e UNICAMP. O programa pretende criar com base em TIC, em 2009, cinco mil
vagas no curso de graduacdo em Pedagogia para professores em exercicio, a ser desenvolvido

pela UNESP. Também serdo oferecidas 700 vagas na licenciatura em Biologia e 900 vagas na
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licenciatura em Ciéncias, ambas na USP. Somadas, serdo 6,6 mil vagas novas no ensino
superior paulista, ja aprovadas pelas instdncias competentes das universidades.
Simultaneamente, serdo desenvolvidos cursos de especializacdo voltados a professores da
rede estadual de ensino, da quinta série ao ensino médio. Por meio de uma parceria com a
Secretaria Estadual da Educagdo, 110 mil docentes deverdo ingressar em 2009 em 16 cursos
de pos-graduagao (13 de disciplinas e trés de gestdo). A UNIVESP Conta com o apoio da
Fundag¢dao de Amparo a Pesquisa no Estado de Sdo Paulo (FAPESP), da Fundagdo do
Desenvolvimento Administrativo Paulista (FUNDAP) e da Fundagao Padre Anchieta (FPA).

Diante dessas iniciativas tanto dos 6rgaos governamentais como de organizacdes
particulares que vém ampliando o acesso ao ensino superior brasileiro, especialmente em
relacdo a abertura de cursos a distancia, ndo se pode deixar de considerar a sua importancia
para a amplia¢do do acesso a educagdo e a formacdo de professores. Entretanto, enfatizamos a
necessidade nesse processo, da preocupagdo constante ¢ do compromisso com a qualidade do
ensino, a partir da avalia¢ao de cada iniciativa, em todas as suas dimensodes para que de fato, a
EaD possa contribuir para a democratizacdo da educagdo de qualidade. Cabe a clareza e a
transparéncia das condi¢des de oferta dos cursos e das questdes educacionais, que nio se
resolvem por aplicagdo de técnicas e tecnologias, por sofisticadas que sejam.

Cabe ao MEC o papel de fiscalizar as reais condigdes para oferta de cursos
superiores a distancia, tendo em vista que a validade, a credibilidade e a superacdo do
preconceito ainda presentes em torno dessa modalidade educativa passam, necessariamente,
pela garantia da qualidade do ensino. Tal fiscalizacdo desempenhard um papel fundamental na
formagdo de professores em EaD, tendo em vista que as condigdes estruturais da instituicao e
os projetos pedagodgicos dos cursos precisam ser "adequados a uma das principais
caracteristicas da modalidade de educagdo a distancia, que ¢ a superacdo da distancia
geografica e temporal entre o aprendiz e o educador por meio de recursos de comunicacgao e
interacao" (COSTA, 2006).

Além de investimentos financeiros do MEC/SEED, apoio a criagdo de cursos em
EaD, consoércios e parcerias, Mota e Chaves (2006), destacam a proposi¢do de uma legislagao
com vistas a atender aos interesses e necessidades das IES publicas e privadas, no sentido de
definir principios, diretrizes e critérios que sejam indicadores de qualidade para as instituicdes
educacionais que se dispdem a oferecer cursos de EaD. Os autores ressaltam por um lado,
como significativos os avangos na legislagdo, no que trata de elementos que envolvem o
credenciamento institucional, a supervisdo, o acompanhamento, os critérios de avaliagdo do

estudante e de qualidade da EaD. Esses aspectos visam atender os padrdes de qualidade
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determinados pelo MEC, tanto para cursos de graduacdo e pos-graduacdo como para a
educagao profissional (nivel técnico e tecnoldgico), ensino médio e educagdo de jovens e
adultos. No entanto ressaltam que a questdo da avaliagdo geral dos cursos, bem como a
avaliacdo da aprendizagem ainda ¢ muito complexa na EaD, exige discussdes e estudos para
identificar as suas possibilidades e desafios na EaD.

Nesse sentido, o Decreto 5.622, de 19/ 12/200518, regulamentando o art. 80 da Lei
no 9.394/96, traz um conjunto de medidas legais da EaD, que ajudam a determinar a sua
qualidade, validade e credibilidade. Esse decreto estabelece elementos para a organizacdo, a
estruturacdo da educacdo a distancia segundo metodologia, gestdo ¢ avaliagdo peculiares, a
serem oferecidos nos diversos niveis € modalidades educativas do pais.

Outro documento do MEC/SEED que de acordo com os autores vem
possibilitando a modernizagdo da educacdo no pais foi dado pela Portaria 4.059, de
20/12/2004. Essa estimula a ampliagdo de uma nova forma de se fazer educagdo, que
beneficia também os cursos presenciais. Tal Portaria autoriza e regulamenta as instituigoes
publicas e particulares de ensino superior, reconhecidas pelo MEC, a ofertarem disciplinas
utilizando método ndo-presencial, desde que no total, ndo excedam a vinte por cento da carga
horaria prevista no curriculo. Até certo ponto, esta determinagdo estimula os investimentos
das IES em pesquisa e elaboragao de programas educacionais mediados pelas TIC. Apesar das
ressalvas acerca destas regulamentagdes em EaD os autores enfatizam o avango na concepgao
de que mais do que uma delimitagdo de campos entre a EaD e a educagdo presencial. O
processo de mudanca nos paradigmas da comunicagdo estd promovendo modalidades na
educagdo que se valem da presenga fisica e virtual, no contexto de um projeto pedagodgico de
qualidade.

Como se vé, parece caminhar como uma tendéncia a se instalar no sistema
educacional brasileiro, ndo a diferenciagdo e/ou separacdo entre educagdo presencial e
educagdo a distancia. Ao contrario, percebe-se a necessidade de processos educativos abertos,
que emergem da exigéncia de continuidade da formacdo ao longo da vida - uma educagdo
plural, como exigéncia do processo crescente de mudangas e complexidade da vida humana,

de suas incertezas e urgéncias. Um ensino presencial e a distancia, tratados pela instituigdo e

180 Decreto 5.622, de 19/12/2005, confere o art. 84, incisos IV e VI, alinea "a", da Constituicio Federal, tendo
em vista o que dispdem os arts. 8°, § 1°, e Regulamenta o art. 80 da Lei no 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
que estabelece as diretrizes e bases da educagdo nacional. Tal documento revogou o Decreto n.° 2.494, de 10
de fevereiro de 1998, ¢ 0 Decreto n.° 2.561, de 27 de abril de 1998, com normatiza¢do definida na Portaria
Ministerial n.° 4.361, de 2004 (que revogou a Portaria Ministerial n.° 301, de 07 de abril de 1998.
(BRASIL.MEC/SEED. Regulamentacdo da EAD no Brasil. Acesso em 03/01/2008. Disponivel em
<http://portal.mec.gov.br/seed>).
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traduzidos na pratica pedagdgica, como momentos de um mesmo processo educativo, € que
possam visar a transformacgdo na relagdo didatica e comunicacional, a fim de promover a

aprendizagem segundo os principios da reflexividade, autonomia e cooperacao.
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CAPITULO 11

N&o tenho o sol escondido no meu bolso de palavras.

Sou simplesmente um homem para quem ja a primeira e

desolada pessoa do singular - foi deixando, devagar,

sofridamente, de ser, para transformar-se - muito mais

sofridamente - na primeira e profunda pessoa do plural.
Thiago de Melo.

2. A pratica pedagogica do professor-tutor na formacao de

professores em EaD

Por ser a pratica pedagogica do professor-tutor um elemento fundamental no
processo ensino-aprendizagem em EaD, neste capitulo busca-se pensar e (re)pensar a acao
docente numa perspectiva reflexiva e investigativa. Também, compreender o papel do
professor-tutor as suas fungdes na media¢ao pedagdgica enquanto formador de professor da

educacgdo basica na tutoria em EaD.

2.1. Panorama das pesquisas brasileiras acerca da pratica pedagogica na EaD

Percebemos que ¢ vasto o campo de investigacdes e de publicacdes disponiveis
sobre a formagdo de professores na EaD. Entretanto, tivemos dificuldades de identificar
estudos que abordam a pratica pedagdgica do professor-tutor nos encontros presenciais da
EaD semipresencial, o que evidencia a relevancia do estudo que ora apresentamos.

Tal fato levou-nos a fazer um levantamento bibliografico de artigos, teses e
dissertagdes, para identificarmos a producdo académica relativa a pratica pedagogica do
professor-tutor em EaD, nos ultimos seis anos - 2002 a 2008. Esse periodo se justifica por ter
sido considerado no estado da arte acerca da educagao e tecnologia (BARRETO et al, 2006) e
no anuario estatistico de EaD, o ABRAEAD-2007(ABED, 2007) como o intervalo mais
significativo at¢é o momento, para a elaboragdo, a expansdo e a divulgacdo de produgdes
cientificas sobre a pratica docente na EaD. Esta revisdo documental busca focalizar e tragar
um breve panorama das producdes cientificas e académicas referentes a pratica pedagogica do
tutor/professor-tutor na tutoria presencial. Tem por objetivos, determinar os focos de estudo
sobre a pratica docente em EaD, identificar as questdes mais recorrentes nas pesquisas
selecionadas e buscar as contribui¢des desses trabalhos para a melhoria da pratica pedagogica

do professor-tutor em EaD.
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A investigagdo incidiu sobre as teses, dissertacdes e artigos disponiveis nos
portais eletronicos da CAPES e do CNPq; em Programas de Pés-Graduacao em Educacao
(doutorado e mestrado) credenciados pelo MEC'’; em periodicos nacionais impressos e
eletronicos®® classificados pela Qualis da Capes como "Nacional A, B ou C". Também, os
trabalhos apresentados nas Reunides Anuais ¢ Regionais da ANPEd, em congressos nacionais
e internacionais de Educacdo a Distancia da Associacdo Brasileira de Educa¢do a Distancia
(ABED). As palavras e expressdes-chaves usadas como critério para identificar os trabalhos
foram: pratica pedagogica, professor-tutor, formador/formacdo de professores, tutor,
mediador pedagdgico, Educagao a Distancia.

Na consulta inicial identificamos 27 documentos sobre a pratica pedagdgica.
Entretanto, no exame mais apurado destes documentos, percebemos que nem todos atenderam
aos critérios que se aproximassem das caracteristicas da presente pesquisa, tais como, o objeto
deste estudo (pratica pedagdgica do professor-tutor em encontros presenciais em EaD, em um
curso de formacao superior de professores das séries iniciais do ensino fundamental, com
abordagem critico-reflexiva e pesquisadora) e dos procedimentos metodolégicos adotados por
nds (pesquisa qualitativa, etnografica, observacao participante, entrevistas semiestruturada e
analise documental).

Frente as dificuldades de encontrar pesquisas com tais caracteristicas, redefinimos
os critérios de selecdo. Dos 27 estudos, selecionamos 17 documentos entre eles, teses,
dissertacdes e artigos que contemplam alguns dos quesitos: a) estudo acerca da pratica
pedagogica do professor-tutor; b) desenvolvida em encontros presenciais de curso de EaD
semipresencial, ou virtual ou ainda curso presencial com atividades semipresenciais; ¢) que se
efetivasse em cursos de formacao inicial e/ou continua de professores das séries iniciais do
ensino fundamental, em nivel superior; d) com abordagem critico-reflexiva e pesquisadora; )
também que fosse pesquisa de campo, f) com abordagem qualitativa; g) estudo etnografico ou
pesquisa-agao; h) com dados coletados por meio de observagdo participante e/ou observacao

direta e entrevistas.

' Foram consultadas teses e dissertacdes impressas e/ou on-line disponiveis em bibliotecas presenciais ou
virtuais de todas as universidades federais brasileiras, das universidades estaduais: Universidade de Sao Paulo
(USP); Universidade de Campinas (UNICAMP); Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC). Ainda,
as bibliotecas das Pontificias Universidades Catdlicas (PUC).

? Caderno CEDES - UNICAMP, Caderno de Pesquisa - Fundagdo Carlos Chagas; Educacdo & Realidade -
UFRS; Educacéo e Sociedade - UNICAMP; Revista da Faculdade de Educacéo - USP; Revista Brasileira de
Estudos Pedagdgicos (RBEP); Revista Brasileira de Educacgéo - Anped.; Em Aberto on-line; Revista Digital de
Tecnologia Educacional de Educacdo a Distancia (TE@D PUC-SP); Revista Eletrdnica de Educacdo a
Distancia (SEEDNET) - SEED/MEC; Revista Brasileira de Aprendizagem Aberta e a Distancia on-line
(RBAAD / ABED).
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Ressaltamos que as dificuldades de encontrar trabalhos que atendessem a esse
conjunto de caracteristicas, explicitam o espaco potencial para estudos e, a0 mesmo tempo, a
necessidade de pesquisas etnograficas que enfoquem a pratica pedagdgica do professor-tutor
em encontros presenciais em EaD, em encontros presenciais na formagdo superior de
professores do ensino fundamental. Dos 17 documentos selecionados:
1) quatro sao teses de doutorado (23%): A.Souza, (2005), Mebius (2005), Martelli (2003), Rosa (2003).
2) cinco dissertacdes de mestrado (30%): Cépera (2006), Coelho (2005), Blum (2004), Meneghetti
(2004), Mota (2003).
3) oito artigos cientificos (47%): Silva (2006); Almeida (2004); Chamon et al (2006), Silveira (2005),
C.Souza et al (2005); Moulin et al, (2004), Villardi (2004), Gatti (2003).
Em relagdo as caracteristicas gerais destes estudos, foi possivel organiza-los em
trés blocos como se vé seguir:
1) dez estudos (59%), relatos de pesquisas de campo, sendo uma etnografia e uma pesquisa

acdo e tratam da prética do tutor/formador/professor-tutor em encontros presencias de EaD,

em cursos de formacao inicial de professores das séries iniciais do ensino fundamental e/ou

da educagdo infantil - Pedagogia e Normal Superior: Chamon et al (2006), Cépera (2006), Silva

(2006); A.Souza (2005), Coelho (2005), Martelli (2003); Blum (2004); Meneghetti (2004); Mota (2003),
Gatti, (2003).

2) quatro trabalhos (23%) discutiram a pratica pedagogica do formador de professores em

ambientes virtuais de aprendizagem e fizeram uma ou outra referéncia/comparacao em

relacdo a pratica do tutor na EaD semipresencial: Mebius (2005), Rosa (2003), Almeida (2004),
Villardi (2004).

3) trés estudos (18%) trataram de questdes tedricas relativas ao conceito, papel, fungdes,

conhecimentos, competéncias ¢ habilidades do tutor tanto na tutoria presencial como na
tutoria virtual em EaD: C.Souza et al (2005), Silveira (2005), Moulin et al, (2004).

Dos 17 trabalhos, em relagdo ao enquadramento metodologico, 16 documentos
sdo de natureza qualitativa e um trabalho foi classificado como quali-quantitativo (SILVA,
2006). Do total, 14 estudos foram classificados como pesquisas de campo, relatos de
pesquisas/de experiéncias, interpretativas, descritivas e empiricas: Chamon et al (2006), Cépera
(2006), Silva (2006); A.Souza (2005), Mebius (2005), Almeida (2004), Villardi (2004), Martelli (2003); Blum
(2004); Mota (2003), Gatti, (2003), Rosa (2003). Desse conjunto, uma dissertacao ¢ etnografia (Coelho,
2005) e outra ¢ uma pesquisa-a¢do (Meneghetti, 2004). Os demais s@o trés trabalhos teoricos
C.Souza et al (2005), Silveira (2005), Moulin et al, (2004).

Nota-se que os estudos tedricos (18%) aparecem em menor quantidade do que os

relatos de pesquisa (82%), o que atende a um dos critérios de selecdo dos documentos.
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Entendemos que em relacao ao nosso objeto de pesquisa, as experiéncias de campo, empiricas

e descritivas, com observacdo e relatos de experiéncias podem trazer significativos dados

colhidos e observados in loco que favorecem ao conhecimento mais efetivo das vivéncias,

dificuldades, possibilidades e as alternativas da a¢do e dos processos de formagdo docente

tanto na EaD semipresencial como na virtual. Os estudos indicam que a pratica pedagogica e

a formagao docente estdo sendo submetidas a criticas e questionamentos sistematizados e que

podem favorecer ao professor-tutor, conhecer de modo mais efetivo, as limitagdes,

possibilidades e alternativas da agdo e dos processos de formacao docente em EaD.

Ainda, do ponto de vista da configuracdo tedrico-metodoldgica, os resultados
sinalizam que em relacdao a quantidade ¢ bem pouco apenas um trabalho do tipo pesquisa-acao
e um do tipo etnografia da pratica docente. Tais resultados indicam a necessidade de um
nimero maior de estudos relativos a pratica pedagogica do professor-tutor, por procedimentos
de pesquisa-a¢do e etnograficos. Esses géneros investigativos podem oferecer aos professores-
tutores, oportunidades para observar, refletir acerca da pratica pedagogica e da propria agao,
favorecer a identificacdo de dificuldades e de condicionantes globais de seu trabalho e torna-
las focos da propria investigacdo. Os resultados explicitam ainda, a necessidades de se
explorar aspectos da pratica pedagdgica na formacao docente em EaD em outros géneros de
pesquisa, que podem vir a ser potenciais meios investigativos que ainda ndo foram ocupados
por pesquisadores.

Em relag@o aos contextos de pesquisa, predominaram os estudos que analisam a
pratica pedagogica na formagdo inicial de professores das séries iniciais em relagdo a
formacao continua:

a) cinco estudos foram realizados em cursos de licenciatura em Pedagogia (carga horaria em
torno de 3.200 horas): A.Souza (2005), EaD semipresencial, tutoria presencial, na Universidade
do Vale do Itajai - SC, Itajai (UNIVALI); Mebius (2005), EaD virtual, tutoria web - Taleduc,
na Pontificia Universidade Catoélica de Sao Paulo (PUC-SP); Martelli (2003), EaD
semipresencial, tutoria presencial na Universidade Federal de Mato Grosso (UFMT) tutoria
presencial; Rosa (2003), EaD virtual, tutoria web - Taleduc na Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC-SP); Meneghetti (2004), EaD semipresencial, tutoria presencial,
na Universidade Estadual de Santa Catarina (UDESC);

b) trés estudos foram realizados em cursos de licenciatura em Normal Superior (carga horaria em
torno de 3.200 horas): Chamon et al (2006), EaD semipresencial, curso Veredas, Universidade da
Fundacdo Mineira de Educagdo e Cultura de Minas Gerais (FUMEC), Belo Horizonte,

MG; Silva (2006), EaD semipresencial, curso Veredas, Universidade Federal de Juiz de Fora,
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MG (AFOR UFJF) e Blum (2004), EaD semipresencial, tutoria presencial, no curso Normal
Superior com Midias Interativas (CNSMI), na Universidade Estadual de Ponta Grossa
(UEPG) em parceria com Universidade Eletronica do Brasil (UEB).

¢) seis estudos foram realizados em cursos de Formagéo Continuada: 1) Cépera (2006), Coelho
(2005) e Mota (2003) educacdo presencial, tutoria presencial no curso especial de Formagao
Continuada Universitaria (PEC)?', carga horaria de 1.400 horas, na Pontificia Universidade
Catolica de Sao Paulo (PUC-SP); 2) Almeida (2004) EaD virtual, tutoria web - Teleduc no
Projeto Praxis/ OEA em escolas de ensino fundamental em parceria com a Pontificia
Universidade Catolica de Sao Paulo (PUC-SP); 3) Vilardi (2004), EaD virtual, tutoria web,
no curso de "Linguagem: Dimens@es da Leitura na Tecnologia”para professores do ensino
médio, 60 hs, na Universidade Estadual do Rio de Janeiro, RJ (UERJ); 4) Gatti (2003), no
Proformacdo, com dois anos de duracdo em escolas de ensino fundamental de 1* a 4*
séries.

Estes trés blocos de pesquisas contemplam trés niveis e modalidades
educacionais. Em ntimero de oito, realizados na formacgao inicial superior de professores
(licenciaturas em Pedagogia ¢ Normal Superior); seis trabalhos em cursos de formagdo
continuada de professores (dois no ensino médio sendo um deles profissionalizante), ¢ quatro
com professores do ensino fundamental, que também atenderam a outro critério de selegcdo
dos trabalhos sobre a pratica docente em EaD na formagdo de professores. Todos os projetos
pedagogicos destes cursos contemplam uma perspectiva dialética de teoria-pratica, construgao
de conhecimentos, da acdo-reflexdo-acdo e do professor reflexivo e pesquisador, em
contraposi¢do aos programas fundamentados em concepgoes tradicionais. Entretanto todos os
autores identificam procedimentos, atitudes e praticas dos tutores fortemente influenciadas em
abordagens tradicionais.

Salientamos conforme os autores, que todos estes processos formativos, sio
emergentes como ¢ a EaD; sdo programas que se encontram em fase de experimentacao, de
estruturacdo, de constru¢do e de reconstrucdo. Portanto, sdo processos em vias de
desenvolvimento e, de acordo com os pesquisadores, muito ha o que aprimorar, descobrir,
desenvolver e transformar no que diz respeito a pratica pedagdgica do professor formador e a

formacgdo docente na e para a modalidade a distancia. Nessa dire¢ao, em todos os trabalhos,

! Embora o Programa de Formagdo Universitaria (PEC) se realizasse na modalidade de educacéo presencial, ele
teve encontro entre tutor e cursista 1 vez por semana, forte apoio de midias interativas - teleconferéncia,
videoconferéncia ¢ ambientes colaborativos na Internet, material impresso, videos ¢ CD-ROMs - o que
representou importante oportunidade para construir um conhecimento sobre o uso de diversos recursos
tecnolégicos, constituindo o embrido de uma estrutura institucional de suporte a agdes de EaD na universidade.
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sao relatadas algumas das diversas dificuldades enfrentadas pelos formadores em EaD. Por
i1sso, em diferentes intensidades e aprofundamento, sdo enfatizadas necessidades de estudos,
bem como sdo descritos alguns processos de autoformacdo, de capacitacdo e qualificacao
para a funcao na tutoria.

Os cursos estudados por Chamon et al (VeredassFUMEC), Blum
(CNSMI/UEPG), Almeida (Projeto Praxis/PUC-SP), Martelli (Pedagogia/UFMT), segundo as
autoras oferecem programas de qualificagdo, com um trabalho sistematico de formacdo do
professor-tutor em servigo. Esses programas parecem oferecer espacos que estimulam a
autoformacdo e a formagdo continua, de modo que os professores-tutores possam refletir,
partilhar e transformar suas praticas de forma cooperativa. Na maioria dos casos, os trabalhos
esclarecem que as IES vem oferecendo aos seus formadores de professores em EaD,
treinamentos e capacitagdo aligeirada que se concentram no inicio do curso, com uma ou
outra reunido para discutir tematicas pontuais.

Nas teses, dissertagdes e artigos, as tematicas predominantes e recorrentes dos
relatos de experiéncia incidem sobre:

a) o papel e fungdes do professor-tutor reflexivo e pesquisador a docéncia, a didatica na EaD,

a pratica pedagodgica na tutoria semipresencial e on-line; metodologia e saberes docentes:
(Silva, 2006), A.Souza (2005), Blum (2004), Meneghetti (2004), Rosa (2003), Moulin et al (2004), Villardi
(2004), Gatti (2003).

b) construgdo da praxis pedagodgica, formacdo de professores e tecnologia educacional:
Chamon et al (2006), C.Souza (2005), Mebius (2005), Silveira (2005), Almeida (2004).

¢) politicas educacionais formac¢do de formadores na EaD, desenvolvimento da identidade e
profissionalizacdo do professor na modalidade: Cépera (2006), Coelho (2005), Martelli (2003),
Mota (2003).

Todos os 17 documentos ressaltam a importancia da tomada de consciéncia e da
intervengdo do professor-tutor no seu proprio processo de aprendizagem, tanto na EaD virtual
como semi-presencial. Tais concepgdes indicam a tendéncia e incentivos para a ruptura com o
paradigma tradicional de ensino em EaD, uma vez que se baseiam em novas percepgdes da
pratica docente no processo de ensino-aprendizagem, entre elas a teoria-agdo-reflexdo, a
interatividade, a transitoriedade do conhecimento, a interdisciplinaridade, a pesquisa da
propria acdo, a autonomia, entre outros.

Ressaltamos que dos 17 documentos examinados, selecionamos duas dissertacdes
de mestrado (Blum, 2004) e (Meneghetti, 2004) que mais se aproximaram das caracteristicas,

do foco e do recorte da presente pesquisa. Ou seja, estas investigagdes analisam experiéncias
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importantes relativas a pratica pedagogica do professor-tutor, em encontros presenciais da
EaD semipresencial, em cursos de licenciatura que habilitam professores das séries iniciais do
ensino fundamental, na perspectiva critico-reflexivo e investigativa. Os dois estudos partem
da vivéncia de cada pesquisadora no papel de professoras-tutoras, se caracterizam como
pesquisas de campo, com abordagem qualitativa. Em sua pesquisa interpretativa, Blum (2004)
adotou como procedimentos de coleta de dados a entrevista semiestruturada e analise
documental. Por sua vez, Meneghetti (2004) fez uma pesquisa-acdo, colhendo os dados por
meio de observagado direta, participante, entrevista semiestruturada e analise de documentos.
Blum (2004) estudou as funcdes desenvolvidas pelo professor-tutor, no Curso
Normal Superior com Midias Interativas (CNSMI)?, licenciatura semipresencial em EaD, da
Universidade Estadual de Ponta Grossa (UEPG), em parceria com a Universidade Eletronica
do Brasil (UEB), ambas no Estado do Parana. O CNSMI tem por objetivos graduar em nivel
superior em EaD, professores paranaenses que atuam nas séries iniciais do Ensino
fundamental, mediante o uso de tecnologias de comunicacao, numa relagdo bidirecional que
envolve os estudantes num clima de compartilhamento. O projeto pedagdgico tem por diretriz
uma abordagem problematizadora, que possibilita ao professor-tutor, estabelecer relagdes
entre as diferentes praticas evidenciadas no curriculo, a efetivagdo da formacdo e da
constru¢do de competéncias e saberes, num processo de atualizacdo continua, gerida pelos
proprios professores-cursistas (ibid.,p.86). A pesquisadora analisou as intervengdes
pedagogicas dos professores-tutores, refletiu sobre suas praticas em diferentes realidades e
estabeleceu o perfil do professor-tutor adequado as propostas estabelecidas para o CNSMI.
Meneghetti (2004, p.8), estuda o processo de formacao do professor como um

23

profissional pesquisador/reflexivo™ do Curso de Pedagogia®®, licenciatura em EaD

220 curso iniciou em setembro de 2000, em Ponta Grossa, PR. Foram selecionados onze professores-tutores:
oito com especializacdo e trés sem pods-graduagdo; todas graduadas em licenciatura (dez em Pedagogia e uma
em Artes); todas professoras da Educagdo Infantil ou Ensino fundamental da rede publica escolar, com no
minimo 8 anos de experiéncia no magistério. Para o desenvolvimento do curso foram adotados, recursos
tecnologicos diversos como: unidades de recepgdo e videoconferéncias; laboratorios de aprendizagem e
monitoramento online, Internet (sites, chats e foruns de discussdo); material impresso; teleconferéncias
periddicas e salas de aula para tutoria offline.

A autora opta por esta expressdo e conceito com base em Dickel (1998, p. 42): “¢ critério a defesa da

formacdo de um professor reflexivo, para noés, um professor pesquisador”, numa alusdo de que,
necessariamente para ser pesquisador, o professor tem de ser um profissional reflexivo de sua pratica
(MENEGHETTI, 2004, p. 12).

2% 0 curso foi criado em 1999, em F lorianodpolis, SC. A carga horaria do curso ¢ de 3.210 horas/aula/atividade,
correspondentes.Em 2003-2004, periodo em que Meneghetti realizou o estudo, a IES atuava em 155
municipios do Estado e atendia a 13.156 alunos-professores leigos ou com formagdo em nivel médio, em pleno
exercicio da docéncia nas séries iniciais do Ensino fundamental ou na Educagio Infantil. Foram adotados no
programa, material impresso (Caderno Pedagogico); o contato entre professor-tutor e aluno podia se dar por
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semipresencial (um encontro presencial semanal); habilitagdo em Magistério Superior das
Séries Iniciais do Ensino fundamental ¢ Educacao Infantil, do Centro de Educac¢ao a Distancia
(CEAD), da Universidade do Estado de Santa Catarina (UDESC) com sede em Floriandpolis,
Santa Catarina. O curso tem por objetivo, atuar na formagao inicial de professores leigos ou
com formagdo em nivel médio, em pleno exercicio da docéncia nas séries iniciais do Ensino
fundamental ou na Educagao Infantil (ibid., p.23). O projeto dé& énfase a pratica pedagdgica, a
utilizagdo das novas TIC e as redes de apoio tutorial. Fundamenta-se numa abordagem de
formacdo de professor participante da produgdo e sistematizacdo dos conhecimentos, que
reflete na acdo, pesquisa a propria pratica, que tem possibilidade de apontar alternativas para a
superagdo ¢ a transformacdo da realidade, bem como busca a superacdo de problemas
encontrados em sala de aula (ibid., p.86).

Entendemos que estes dois estudos, em particular, nos auxiliem a perceber e
considerar o propdsito do que ja foi efetivado e o que atualmente estd sendo realizado por
tutores de outros centros de formacao de professores em EaD, trazendo-nos subsidios tedricos
e praticos a partir de suas experiéncias na formagao superior de professores em EaD. Assim,
uma vez selecionados e organizados o corpus da pesquisa, procedemos a leitura e a analise

dos seus conteudos.

2.1.1 - Experiéncias nacionais relativas a pratica pedagogica do professor-tutor na EaD

Os temas identificados nas teses, dissertacdes e artigos pesquisados focalizam as
novas e multiplas fun¢des do professor-tutor em programas de formagao de Professores que se
fundam na perspectiva transformadora. Também, no exame de praticas docentes
particularmente nas sessdes presenciais, com vistas a verificar as dificuldades e necessidades
do professor-tutor, bem como a autoformagdo em servigo, os tipos de acompanhamento e
suporte que eles tem recebido na formagao continuada do formador.

E consenso entre os autores que o professor-tutor passa a ter fungdes, tarefas,
responsabilidades diferenciadas das que assume na educagdo presencial. Sendo assim, sua
formagao deve considerar que a pratica da tutoria estd permeada por um novo olhar sobre o
aluno na sua individualidade. Cabe considerar toda a proposta pedagdgica e curricular do
curso, os recursos tecnologicos, os procedimentos didatico-pedagogicos, contemplar
atividades que visam incentivar, formar, orientar, acompanhar e avaliar o aluno e todo o

processo de formacao e, sobretudo, que estimulem a interacdo, a colaboragdo e a construgdo

telefone, fax, computador, Internet, correio eletronico e convencional, além do uso de recursos como televisao,
video, som, teleconferéncias e/ou teleaudiovideoconferéncias (MENEGHETTI, 2004, p.20).
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do conhecimento. Além disso, o tutor precisa assumir compromisso com a propria formagao,
refletindo e aperfeigoando sua pratica docente.

Rosa (2003) procurando compreender como ¢ possivel uma pratica pedagogica na
EaD que favorega a constru¢do de conhecimento, verificou que a "idéia de trabalhar num
ambiente em que ndo se véem os alunos, assusta". Assinala que a maioria dos softwares
utilizados para o ensino on-line permite que se fagam analogias com o ensino presencial:
"cria-se sala de aula, quadro de avisos, sala dos professores, biblioteca, agenda, café virtual
(ibid., grifos da autora). Parece ser dificil ao "professor imaginar um processo de ensino-
aprendizagem que dispense alguns [daqueles] componentes comuns a toda escola". Parece
que se ndao héd a reproducdo das caracteristicas da escola convencional e presencial ndo ha
"educagdo escolar".

Mebius (2005) observou que a "aprendizagem significativa dessa nova
modalidade de educagdo se da na praxis pedagdgica" (ibid., p.295. Grifo da autora). Acredita
que tanto a pratica pedagogica quanto a formagdo do educador, que atua na EaD via web,
semipresencial ou na "modalidade presencial precisam estar apoiadas em um tipo de
racionalidade emancipatéria", implicando a articulagdo entre teoria-pratica-reflexdo, num
processo de desenvolvimento profissional continuo, que faga do professor um pesquisador de
sua pratica (ibid.,p.331).

Nessa dire¢do, A.Souza (2005) analisando o movimento didatico na EaD on-line,
verificou que as indagacdes e receios identificados na pratica docente, vem levando o
professor-tutor "a repensar seu papel e suas competéncias"(ibid., p.178). Vem buscando
desenvolver "habilidades e estratégias para lidar com essa nova situagdo de modo
diferenciado da modalidade presencial" (ibid.). Dentre as necessidades destacadas, aponta a
"importancia do reconhecimento dos saberes docentes advindos da pratica, como essencial
para o processo de formagdo (inicial e continuada), tentando, assim, uma "juncdo dialética
entre as produgdes tedricas de carater cientifico e a agdo docente", enquanto protagonistas do
processo (ibid., 197).

Por sua vez, Blum, (2004) estudando e observando as fungdes desenvolvidas
pelos professores-tutores evidencia a agdo na tutoria como pratica fundamental para o
"estabelecimento de ambientes de aprendizagem que possam garantir 0 movimento continuo
de construcao/ reconstru¢do do conhecimento" (ibid., p. 168). Também, para inter-relacionar
conceitos, idéias e teorias, estabelecer elos dindmicos entre a realidade social e a educacional
e buscar a constru¢do de um conhecimento em rede, convergindo para a aprendizagem

cooperativa.
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De outro lado, Meneghetti (2004) acompanhando o processo de desenvolvimento

n

do professor como um profissional pesquisador/reflexivo no curso pesquisado, concluiu: "se
ha algum avanco nessa perspectiva de formagao, este pode ser atribuido, a subjetividade e ao
esfor¢o individual de alguns tutores, a sua formacdo em pos-graduacdo lato e/ou stricto-
sensu" (ibid.,p.126). Assim, com base nas representagdes de muitos tutores acerca do curso
observado, a autora verificou "uma pratica critica/reflexiva solitaria e descontextualizada", o
que ndo condiz com uma postura de professores que deveriam estar pesquisando e produzindo
conhecimento sobre as suas proprias praticas. E enfatica ao afirmar que é necessaria a
formagao continua dos envolvidos no processo e, sobretudo, "toda uma mudanga de condigdes
no sistema educacional para que se busque esse tipo de formagdo com qualidade e para que
ela se expanda realmente até as escolas e universidades" (2004, p.126).

Vimos até aqui, alguns dos aspectos e matizes que vem compondo o cenario que
envolve a pratica docente em EaD. Pode-se dizer entretanto que muitos aspectos ainda estao
por serem pesquisados. Dentre eles, destacamos: os reflexos e implicagdes da dicotomia
discurso-pratica entre as concepcdes que fundamentam a acdo docente e os programas oficiais
de EaD; as alternativas de interven¢do pedagdgica na docéncia virtual e semi-presencial; a
formagao do professor reflexivo e pesquisador em EaD; a apropriagdo critica das TIC como
instrumento de interagdo, aprendizagem e de desenvolvimento social, a construcdo de
conhecimentos em ambientes on-line e semi-presencial e as praticas de avaliagdo na
modalidade a distancia, entre outros.

Diante deste cendrio pretendemos, além de revisitar essas questdes, contribuir para
o avanco do conhecimento destas questdes, a partir da observacgdo, identificacdo, analise e
compreensdo das possibilidades e dos desafios da pratica pedagdgica do professor-tutor, nos
encontros presenciais de formagdo superior de professores em EaD no curso Veredas.
Propomos entdo, como ponto de partida, compreender: de que modo e em que condigdes de
vida e de trabalho o professor-tutor do Veredas desenvolve sua pratica pedagogica? As
praticas docentes dos tutores do Veredas sdo reflexivas e transformadoras, tal como propde o
projeto pedagdgico? Eles tém tal discurso e esse ¢ coerente com a pratica desenvolvida? Que
dificuldades encontram para desenvolver praticas consistentes com o discurso proposto pelo
Veredas? A coordenagao geral/SEE-MG e a AFOR UFU oferecem suportes para vencerem as
dificuldades que se apresentam? A pratica dos professores-tutores tal como se apresenta,
responde as demandas sociais e dos cursistas na perspectiva reflexiva e transformadora ou
reproduzem a sala de aula tradicional revestida e disfarcada com o uso de TIC?

Entendemos que a compreensdo e analise destas questdes captadas, em especial,
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por meio de pesquisa etnografica, com observagdes sistematicas dos momentos de atuagao do
professor-tutor, possam contribuir para a identificagdo e a andlise de alguns elementos que
constituem a pratica pedagdgica do professor-tutor em EaD, bem como os seus desafios,
acertos, pontos fortes, fracos e avangos na tutoria semipresencial em suas diversas dimensoes.
Uma vez caracterizados, conhecidos e compreendidos, tais elementos, que eles possam ser
assimilados, integrados e reformulados diante das mudangas significativas e necessarias para

a promoc¢ao de uma pratica docente profissional e eficaz no contexto educativo a distancia.

2.2 - Ressignificando a pratica pedagdgica e o papel do professor-tutor na EaD

Refletir sobre a pratica pedagogica do professor-tutor em EaD, implica em
entendé-la sob o ponto de vista do trabalho do professor e aborda-la sob a perspectiva da
docéncia, como uma atividade educativa, "uma forma de trabalho, uma atividade técnica,
produtiva, socialmente util e transformadora, que promove o homem como ser social
(PIMENTA, 1994, p.83).

Como tal, uma praxis que se concretiza no modo de pensar e fazer docente, no seu
trabalho, tornando possivel a producdo do préprio professor, “como pessoa € como
profissional pertencente a uma organizagdo, a um coletivo, a uma categoria profissional, a
uma classe social e a uma sociedade” (ibid). Desta perspectiva, a pratica pedagdgica envolve
o conjunto de agdes realizadas pelo professor no ambito das suas fungdes de ensinar e de
educar um grupo de alunos no contexto escolar. Como uma dimensdo social da préaxis, a
pratica pedagdgica ¢ dirigida por objetivos, finalidades e conhecimentos vinculados a uma
ac¢do social mais ampla, que age no contexto social com vista a sua transformagéo. E efetivada
pelo docente a partir de intengdes conscientes, articuladas entre si, numa relagdo entre teoria e
pratica que leva o educador a buscar condi¢des propicias para a sua realizagdo (ibidem).

Para Alarcao (1996, p.19), a pratica ¢ um conhecimento docente edificado na
acdo, na memoria social, educativa, criativa, pessoal e construida. Um conhecimento que
depende, entre outras coisas, da capacidade do professor "para apreciar o valor das suas
decisdes e as conseqiiéncias que delas decorrem", em qualquer situacdo e ambiente de ensino
¢ de aprendizagem. Nesta Otica de formagdo, a autora salienta o aspecto da pratica

pedagdgica como fonte de conhecimento, que se da por meio da pesquisa e da reflexdo,

como um momento privilegiado de integracdo de competéncias, como oportunidade para
representar mentalmente a qualidade do produto final e apreciar a propria capacidade de
agir, como tempo de clarificacdo do sentido das mensagens entre o formador e o formando,
de dialogo com a propria acdo e de aceitagdo dos desafios que esta coloca (ALARCAO,
1996, p.19)
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Considerada, pois, no campo da docéncia, a pratica pedagdgica, concretiza-se no
cotidiano do processo educativo, tanto na modalidade presencial como a distancia, sendo
constituida por diferentes facetas, numa relacdo intrinseca com os preceitos tedricos e saberes
que a orientam. A introdugdo progressiva das TIC na educagao e EaD vem gerando mudancas
nas especificidades da docéncia, que passa por alteragdes significativas da pratica docente
tanto na educacao presencial como na modalidade a distancia.

Pesquisas de Palloff e Pratt (2002) e outros indicam que a docéncia na modalidade
a distancia vem sendo vista como um novo espaco de trabalho para o professor da educagao
presencial, uma vez que muitos docentes vém assumindo também o papel e as fungdes do
professor em EaD. Assim, as caracteristicas do papel e das fungdes do professor que atua na
educacdo presencial, vém sendo reproduzidas e/ou adaptadas por docentes que estdo fazendo
a "transicdo da sala de aula presencial" para a EaD virtual e/ou semipresencial (ibid., p.32).

Entretanto, "quando o lecionar e o aprender deixam a sala de aula convencional"
muitas das praticas docentes precisam ser adaptadas ou transformadas para os novos
contextos on-line e semipresenciais em EaD (ibid.,p. 40). Cabe ao professor "assumir uma
posi¢do secundaria", guiar os estudantes ao longo do processo, monitorar e participar da
discussdo, incitar os estudantes a refletir acerca do material de que se dispde, entre outras.
Ainda, ajudar os alunos a se sentirem a vontade com a tecnologia disponivel, definir com o
grupo algumas metas, objetivos, resultados esperados, diretrizes iniciais "para a participacao,
com questdes que estimulem a discussdo e com tarefas que sejam completadas
colaborativamente" (ibid., p.40).

Na mesma dire¢do, os autores verificam que a pratica pedagogica na EaD vem
tornando-se uma extensdo da docéncia: as experiéncias, os conhecimentos e saberes docentes,
as atribui¢des assumidas pelo professor na educacdo presencial, tornam-se referéncias para
aquele que vem propondo a atuar também como tutor na modalidade a distancia. Na EaD, as
atribuicdes que constituem a pratica docente na tutoria, vém transitando de forma inseparavel
e entrelacada, entre as diversas tarefas e papéis exigidos do professor-tutor Deste modo, a
pratica pedagdgica em EaD, segundo classificagdo de Collins e Berge (1996) abrange
atividades docentes nas dimensdes pedagogica, social, gerencial e técnica.

Para as autoras, a dimensdo pedagogica da pratica contempla as fungdes do
professor-tutor como um mediador pedagogico, um facilitador educacional, que focaliza as
discussdes em conceitos, habilidades e principios criticos. A dimensdo social reporta as
fungdes de estabelecimento de um ambiente social amigdvel por meio da promogdo de

relacdes humanas, da valorizagao da contribui¢ao dos alunos, do desenvolvimento do senso
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de coesdo do grupo, do incentivo ao trabalho conjunto, entre outros aspectos. A dimensao
gerencial, por sua vez, envolve fungdes de planejamento e execugdo da agenda e do ritmo da
aula eletronica ou semipresencial (objetivos, hordrios, regras de procedimentos, normas e a
tomada de decisdes). Na dimensao técnica, as autoras destacam a importancia do professor-
tutor sentir-se confortdvel e a vontade com a tecnologia utilizada e fazer com que os
estudantes se sintam da mesma forma; nessa dimensdo, as func¢des do professor-tutor
requerem o conhecimento e dominio das TIC adotadas, ser capaz de transmitir tal dominio a
seus alunos, de modo que a tecnologia se torne transparente € o aprendiz possa se concentrar
na tarefa académica em questao.

Palloff e Pratt (2002, p.27) explicam que enquanto pratica social, a pratica
pedagogica na Educacdo a Distancia, vem se caracterizando como um conjunto de atividades
e agdes transformadoras do ensino-aprendizagem e, conseqilientemente, do contexto do
professor ¢ dos estudantes. Tais atividades vém sendo propostas e desenvolvidas por
professores-tutores que pouco a pouco ganham consciéncia do proprio fazer em relacdo ao
contexto em que vivem e atuam. O transito entre a teoria e a pratica permite ao professor na
EaD, assim como na educagdo presencial, vivenciar, planejar, orientar, acompanhar,
desenvolver e avaliar processos intencionais de ensino, numa intrinseca articulagdo entre o
saber e o agir. Enseja a producao de conhecimentos e de experiéncias, de forma a favorecer a
interven¢do no ambiente social, educacional, no proprio fazer docente e na autoformacao do
professor (ibidem).

Nesse caso, o trabalho do professor torna-se redefinido e ressignificado numa
nova identidade profissional: 0 professor-tutor. Esse passa a ser o novo papel profissional do
docente a atuar na educacdo a distancia, uma figura fundamental para possibilitar uma
"conversa" viva, ativa e reflexiva com o estudante adulto para a constru¢do de conhecimentos

na formacao superior em EaD.

2.2.1 - De professor, tutor a professor-tutor: novos conceitos e praticas em EaD
Historicamente, a tutoria surgiu no século XV, na universidade inglesa de Oxford.
Naquela época foi desenvolvida como uma forma de orientacdo de carater religioso aos
estudantes, com o objetivo de lhes “infundir a fé e a conduta moral". O tutor era um
“agregado a universidade, com a funcdo de assessorar estudantes individualmente em
questdes gerais”, a fim de integra-los na vida académica (Peters, 2001, p.58). Deviam auxilia-
los no que fosse preciso para a sua adaptagdo a institui¢do. Era comum, criar-se uma relagao

de proximidade entre tutor-aluno, semelhante a de "conselheiros e, na melhor das hipoteses,
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algo como amigos mais velhos" (ibid). Como se v€, a denominagdo, o papel e a funcdo do
tutor nao se relacionavam com a docéncia ou com a figura de alguém responsavel pela
promocao do ensino.

Na acepcdo semantica, tutor significa: “Individuo legalmente encarregado de
tutelar alguém; protetor, defensor; (...) Aluno designado como professor de outros alunos, em
formas alternativas de ensino”. (BABILON Dicionario Eletronico. 2007). “Individuo que
exerce uma tutela (...) aquele que ampara, protege, defende; guardia” (HOUAISS. Dicionario
Eletronico. 2007). Esta concep¢do de tutor, também existia nas escolas jesuiticas do
séc. XVI».

Na década de 70, o conceito de tutor foi sendo associado a imagem de alguém que
“dirigia, orientava, apoiava a aprendizagem dos alunos, mas ndo ensinava” (MAGGIO, 2001,
p.95). Nesse contexto, o ato de ensinar assume a condi¢do de transmitir informacdo ou de
estimular o aparecimento de determinadas condutas. O ensino ficava a cargo dos materiais,
pacotes auto-suficientes, fortemente seqlienciados e pautados numa concepgdo racionalista,
fragmentada e reducionista de ensino e eram concluidos por uma avaliacdo semelhante em sua
concepgdo de ensino. A tarefa do tutor consistia em assegurar o cumprimento dos objetivos,
oferecendo um apoio que, da perspectiva do programa, incorporava mais um
acompanhamento funcional, voltado para o controle e para o ajuste dos processos.

Nos anos 80 a autora aponta que esta condi¢do foi sendo substituida por
perspectivas pedagogicas voltadas para o apoio a construgdo de conhecimento, na qual o
docente propde atividades para a reflexdo, a resolucdo de problemas, sugere fontes de
informacao alternativas, favorece os processos de compreensao por meio da exploragdao do
aluno; "isto €, guia, orienta, apoia e nisso consiste seu ensino" (ibid.).

Desde a década de 90, a compreensdo e o aprofundamento das formas como se
conhece e se aprende, vem favorecendo praticas de ensino na tutoria que enfocam: o ser
reflexivo e dinamico; os conhecimentos prévios e as influéncias dos aspectos culturais,
cognitivos individuais e compartilhados na aprendizagem; a cotidianidade, entre outros
principios (ibid. p.97). Para tanto, ¢ fundamental garantir uma formagdo que transcenda
apenas a capacitagdo docente e implique no desenvolvimento de competéncias, considerando
a trajetoria historica da fungao de tutoria e do proprio tutor.

Diversos autores, como Aparici (2005), Blum (2004), Meneghetti (2004), Barros
(2004), Garcia Aretio (2003), Palloff e Pratt (2002), Marcelo Garcia (2001), Peters (2001),

% Vide "Ratio Studiorum"
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Maggio (2001), Emerenciano et al (2001), entre outros, afirmam que o papel do tutor ¢
decisivo na EaD. Ele ¢ um dos principais suportes para o sucesso de um curso a distancia e
para promover o aprendizado do estudante nesta modalidade.

Gatti (2003, p.200), esclarece que,

o tutor ¢é realmente uma figura-chave no processo de criar os lagos sociocognitivos, afetivos
e motivacionais, entre o programa e sua proposta e os professores-cursistas. O tutor
constituiu-se em elo privilegiado de comunicacdo entre os professores-cursistas e o material
didatico, os projetos de trabalho e os professores-formadores. Pertencente a comunidade
préxima, sua presenga nas escolas dos professores-cursistas, a forma participativa de seu
trabalho quinzenal com eles sobre as tarefas do periodo, suas avaliagdes continuadas, a
busca de apoio dos professores-formadores para sustentar seu trabalho junto aos cursistas,
possibilitou a formagdo de uma rede de informagdo e comunicacdo, de relagdes e trocas
produtivas, de lagos culturais efetivos.

Meneghetti (2004, p.92) identificando que o papel do tutor representa um
diferencial entre uma boa ou ma formacao dos professores/alunos, observou: ¢ o tutor quem
viabiliza o alcance dos "objetivos do programa, promove boa parte da avaliagdo do ensino-
aprendizagem, acompanha, apoia e orienta o desenvolvimento e¢ o desempenho do aluno no
curso". Por suas multiplas dimensdes, a autora identificou que a tutoria ¢ uma fung¢ao que vem
exigindo um profissional polivalente em EaD, embora ndo haja consenso entre os
especialistas, acerca de qual deve ser efetivamente a terminologia adequada para denominar o
tutor, as suas atividades, tarefas e atribui¢des na tutoria.

Em artigo referente aos compromissos e atribuigdes dos professores a distancia,
Garcia Aretio (2003) explica que entre os autores e as institui¢des de EaD, ndo ha consenso
quanto as varias dimensdes que envolvem o papel e fun¢do docente em um sistema educativo
ndo presencial. Desse modo, explicita-se uma indefinicio desde a denominacdo deste
profissional, ao seu conceito, passa pelas concepcdes, papel, fungdes e praticas que
normalmente vem sendo assumidas pelo tutor na tutoria semi-presencial e on-line na
modalidade. Tal sujeito vem sendo chamado indistintamente de tutor, mediador pedagdgico,
assessor, facilitador, conselheiro, orientador, consultor, instrutor, moderador, entre outros,
caracterizando uma relagdo com as fung¢des que desempenha. Cada terminologia expressa um
conceito, que por sua vez, tem um significado e uma demanda; assim, as denominagdes que
esse recebe, variam em fungdo da concepcdo de EaD que envolve o programa no qual este
profissional atua.

Afirmam Emerenciano et al (2001), que muitas vezes, o uso do termo tutor de
forma natural e sem uma ressignificacio pode se traduzir em diferentes e confusas
representacdes do papel de formador de professores e, até mesmo para o proprio profissional.

Por exemplo, dizem que alguns tutores vém assumindo a tutoria (presencial e on-line), com
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uma imagem distorcida de suas fungdes reais. Outras vezes, a pessoa aceita trabalhar como
tutor, mas sem saber exatamente o que ¢ ser tutor, como se did o processo ensino-
aprendizagem em EaD, de que modo ird efetivar as fungdes e atribuicdes do cargo, nao
consegue definir quais procedimentos didatico-pedagogico-tecnoldgicos adotara com seus
alunos, nem como efetiva-los na EaD.

Nesse sentido, Blum (2004, p.150) observou que alguns professores-tutores, ao
assumir a tutoria ndo conseguiram nem mesmo descrever a sua fun¢do e/ou nem compreendé-
la claramente na formacgao de professores em EaD. Outros formadores, ndo diferenciaram a
funcdo na tutoria em relagdo a sua atuacdo no ensino fundamental. Assim agiam como
professores deste nivel educacional, s6 que com alunos adultos-professores. Em
conseqliéncia, sentiam a angustia "causada pela inseguranca e o despreparo para enfrentarem
a situagdo educacional que ora se apresentava": o desempenho do papel de mediador
pedagogico, de orientador académico, de motivador da construgdo de conhecimento de
professores adultos, além de articular os recursos tecnoldgicos impressos, audiovisuais,
informadticos, entre outros, como meios de promover a aprendizagem na tutoria.

Frente a tal discussdo, Emerenciano et al (2001) defendem que a denominagdo e o
conceito do profissional formador, estdo entrelacados no desenho do curso e irdo exigir, direta
e indiretamente, procedimentos, conhecimentos e competéncias profissionais que diferem
entre si nas diversas situagdes de ensino em EaD. Ainda, interfere nas proprias possibilidades
de busca do desenvolvimento pessoal e profissional docente, enquanto um educador, um
professor e um tutor na educacdo presencial e na EaD (ibidem). Dai, alegam a necessidade de
superar a idéia do tutor como aquele que "ampara, protege, defende, dirige ou que tutela
alguém", assim como a sua atuacdo nos moldes tradicionais de educacdo. Cabe, ao contrario,
focalizar de forma reflexiva e consciente, o significado de ser professor, tutor e educador na
EaD.

Numa interpretacdo emergente, Barros (2004, p.4) conceitua tutor como um
“professor/andragogo com competéncia para organizar pesquisas criativas" e situagdes
provocativas diante das possibilidades da EaD. Diz que o tutor ¢ um professor que mesmo a
distancia ndo estd distante de seus alunos. O tutor faz-se presente no processo ensino-
aprendizagem: relata experi€ncias, orienta leituras, pesquisas, compartilha procedimentos de
ensino, toma decisdes com os alunos, faz sugestdes sobre material de pesquisa, de temas para
debate em foruns de discussdo, chat, além de outras atividades que planeja para a construgao
de conhecimentos.

Nesse sentido, Palloff e Pratt (2002, pp.91-2) mostram que a atuagdo docente em
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ambientes com suporte na tecnologia digital ou na EaD semipresencial, vem convergindo para
diferentes maneiras de expressao do pensamento e de representacdo do conhecimento. Tudo
isso possibilitado pela integracdo de linguagens verbais, sonoras, visuais, icOnicas, textuais €
hipertextuais, que tornam diferentes os ambientes de aprendizagens presenciais e a distancia.
Diante desse cenario, os novos ambientes de EaD demandam estratégias proprias de ensino e
um tutor capaz de inovar as relacdes com a comunicacao, a tecnologia e o conhecimento,
direcionados pelos resultados que se deseja dos participantes e suas necessidades. Isso exige a
redefinicdo dos papéis de professores e alunos, a diminui¢do da distancia transacional, o
desenvolvimento da autonomia do estudante, a cooperagdo, o didlogo entre os participantes e
a co-responsabilidade dos envolvidos no ensino-aprendizagem em EaD.

Tais elementos trazem a tona outro ponto indefinido, alvo de discussdo e criticas
na acao docente em EaD: os limites e a abrangéncia do papel do tutor em cursos de formacao
de professores em EaD. Garcia Aretio (2003) identifica que em muitos casos, o papel do tutor
ndo passa de um simples "cumpridor" de controles burocraticos e administrativos ou de
alguém que segundo Marcelo Garcia (2001), "da apoio docente a um professor, em uma das
disciplinas de um curso, ajuda na preparagdo de material didatico". Em outros cursos, a sua
responsabilidade ndo vai além das tarefas de enviar e receber o material instrucional via
correio convencional, controlar a freqii€ncia nos encontros presenciais, entregar e recolher
trabalhos para avaliacdo. Noutras situacdes, Aparici (2005) diz que cabe ao tutor "fornecer
informagdes aos cursistas", acompanhar as atividades dos alunos por meio de féorum, bate-
papo, telefone e-mail ou pessoalmente; em outras, proteger e apoiar o aprendiz ou entdo, ser
apenas um "tirador de duvidas" (VILLARDI, 2004). Chamon et al (2006) e outros vém
identificando nos programas de formagdo de professores em EaD que além destas tarefas
citadas, o tutor acumula, também, a responsabilidade total pela docéncia.

Almeida (2003, 2005), Palloff e Pratt (2004, 2002), Masetto (2003), Valente
(2003b, 1999), Collins e Berge (1996) entre outros, defendem de modo geral, que o novo e
principal papel do tutor tanto na EaD semipresencial como na virtual ¢ o de mediador tecno-
pedagdgico®®. Por hora, ficaremos com as observacdes de Meneghetti (2004, p.93), que cita,
por exemplo, algumas atribui¢des que vém sendo exigidas do tutor: ensinar, promover a
compreensdo dos conteudos, encaminhar e tirar davidas; acompanhar, orientar a

administracio do estudo autonomo; integrar professores-alunos e materiais didatico-

% Discutiremos mais adiante neste mesmo capitulo, o papel e as fungdes do professor-tutor na mediagio
pedagogica em EaD.
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pedagdgicos; proporcionar espacos para se pensar a escrita, a autoria a pratica pedagogica do
cursista; fazer a avaliacdo do desempenho, da aprendizagem; as vezes, até orientar a vida
pessoal dos alunos. Também, por ser considerado um dos pilares do curso, vem sendo
cobrado do tutor, promover o desenvolvimento da consciéncia critica por meio da orientagao
e do estimulo para uma pratica reflexiva e investigativa dos cursistas. Além de supervisionar o
estagio de docéncia dos cursistas, orientar a elaboracdo de memorial e trabalhos diversos no
decorrer e na conclusdo do curso, entre outras no processo de ensino.

Moulin et al (2004) afirmam que o tutor ndo ensina no sentido convencional da
palavra, como também ndo da aulas, nem produz materiais. Ele é a pessoa indicada pela
institui¢do para estabelecer contato com o estudante e, por meio de uma relacdo pessoal
dialégica, promover situagdes de desenvolvimento de seu potencial intelectual e
comunicacional. Nessa direcdo, Maggio (2001, p. 98) ¢ enfatica ao dizer que "tanto o tutor
como o docente sdo responsaveis [...] pelo "bom ensino". Ou seja, cabe a ambos: ter
consciéncia das alternativas didatico-pedagogicas e cabe-lhes promover, os melhores modos
de ensinar a de aprender determinado contetido para o cursista em EaD. As suas funcdes sdo
distintas no que toca ao aspecto institucional e das caracteristicas diferentes da educacao e do
ensino presencial. Também, considerar elementos tais como: as finalidades do ensino; a
tomada de decisdao e de posi¢ao frente aos conteudos; a forma como sdao aprendidos; as
definicdes didaticas especificas para cada ambiente educacional; a participacdo dos
envolvidos no grupo; a interacdo, o estado emocional e a disposi¢do dos participantes; a
relacdo com a pratica profissional e os suportes tecnologicos a serem adotados em cada
ambiente educacional (ibidem).

Nos ultimos anos, Palloff e Pratt (2002, p.73), constataram, que de modo geral, os
cursos a distancia e as novas necessidades docentes de manter a mediagdo da aprendizagem
dos seus alunos em ambientes virtuais ou semipresenciais vém se modificando bastante. Uma
alteragdo apontada pelos tutores entrevistados, ¢ que a atuagdo na tutoria gera o aumento
significativo de tarefas, de atividades e do trabalho do docente. Os autores verificaram que a
"quantidade de tempo necessaria a participacdo dos alunos e dos professores ¢ de fundamental
importancia" para as aulas, as reunides, as oficinas e os seminarios eletrdnicos que podem ser
ministrados de forma sincronica ou assincronica, embora os autores prefiram a comunicagao
assincrona.

Estimam que os cursos on-line [o que vale também para a EaD semipresencial]
tomem pelo menos o dobro de tempo do aluno e que o professor chega a dedicar entre 18 a 20

horas semanais para uma disciplina que presencialmente ¢ equivalente a 6-7 h/a (ibid., p.77).
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Alegam os tutores que precisam sempre: rever leituras propostas; preparar questoes para as
discussdes e material expositivo; fazer a leitura das mensagens dos alunos, resumir as
respostas em um ou dois paragrafos o tempo todo; disponibilizar-se para "contato individual
com os alunos via e-mail e telefone em todos os hordrios; ler, reler e recorrigir trabalhos dos
alunos, procedimentos esses, que sao inerentes ao ensino e a aprendizagem em EaD.
Enfatizam ainda que pode-se gastar mais ou menos tempo envolvido com as aulas on-line
dependendo de algumas varidveis, tais como: o nimero de alunos matriculados; o nivel de
conforto ou desconforto com a tecnologia, tanto da parte do professor quanto do aluno; o
surgimento de dificuldades técnicas; o grau esperado de discussdo como parte da atividade de
aula e os tipos de atividade com as quais os alunos se envolvem (ibid.).

Blum (2004) e Meneghetti (2004) esclarecem que o desempenho destas fungdes e
atribuicdes vem exigindo do tutor, um conhecimento profundo dos saberes docentes,
experiéncias relativas a docéncia na educagdo presencial e/ou a distdncia, que nem sempre sao
de seu dominio. Requer, de acordo com Meneghetti (2004, p.93), estudar bastante os diversos
conteudos disciplinares as concepgdes e teorias, que envolvem tanto a propria area de
formacdo como de outros componentes curriculares a serem trabalhados no curso. Isso
também vem exigindo muito esfor¢o pessoal e até muito mais tempo de dedicagdo as
atividades e avaliagdes da EaD", do que se requer na educacao presencial (ibid., p.92.). Os
tutores reclamaram durante as entrevistas, que todo o trabalho na tutoria, "extrapola o contrato
de trabalho do tutor [...] que vai muito além das dez horas combinadas semanalmente para o
atendimento por turma" daquele curso (ibid.).

Sobretudo, a autora observou que de certo modo, praticamente sozinhos os tutores
precisaram "orientar, tirar davidas, facilitar e mediar a aprendizagem, acompanhar os
estagios, orientar os TCCs, fazer as avaliacdes, enfim, dar conta de quase todo o processo de
forma¢ao” em EaD. Muitas vezes, at¢ mesmo sem a qualificagdo académica e as condi¢des de
trabalho adequadas para tal, que na IES pesquisada, ndo condiziam com as necessidades
impostas ao trabalho dos professores-tutores em EaD. Como conseqiiéncias, os tutores vém
sentindo os reflexos do que chamam de "um trabalho arduo, porém gratificante" na tutoria
(ibid., p.92).

Por um lado, "arduo", porque dificil em relacao ao enfrentamento dos desafios
impostos pela docéncia em EaD, pelas condi¢des de trabalho que vém deixando a desejar
nesta modalidade e pela falta de conhecimentos profissionais necessarios para a tutoria (ibid.,
p.98). Também, pelo que os tutores definem como exploragdo e desvalorizacdo de seu

trabalho e da classe docente tanto da educagdo presencial quanto da tutoria, resultantes: dos
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baixos salarios de mercado em EaD; do sobre-trabalho acarretado que nao tem a devida
remuneracdo e, tampouco, reconhecimento simbolico; da falta de subsidios, dos cortes de
verbas de deslocamento e transporte para reunides com representantes das disciplinas, com os
cursistas nas aulas presenciais, a supervisdo do estagio nos ambientes de trabalho dos
estudantes (ibid., p.99).

Mebius (2005, p. 312), confirma tais observagdes e esclarece que na tutoria em
EaD, a rotina pode até ser inevitavel, mas a sobrecarga de tarefas ndo o ¢, o que vem trazendo
como resultado a intensificagdo do trabalho decente, que leva os professores a seguir por
atalhos, a economizar esforgos, a realizar apenas o essencial para cumprir a tarefa que tém
entre as maos. Obriga-os a se apoiarem cada vez mais nos especialistas, a esperar que lhes
digam o que fazer, iniciando-se um processo de depreciacdo da experiéncia e das capacidades
adquiridas ao longo dos anos. Nesse caso, ¢ a estima profissional que esta em jogo, quando o
proprio trabalho se encontra dominado por outros atores.

Por outro lado, os tutores entrevistados por Meneghetti (2004), consideram a
tutoria como um trabalho gratificante. Justificaram dizendo que a "tutoria tem sido uma
forma/possibilidade de aprendizado permanente e de atualizagdo continua de conhecimentos"
(ibid., p. 92). Na medida em que estudam e discutem os conteudos do curso, os tutores
tendem a aprender novos conceitos, conteudos, teorias, rever e transformar a propria pratica.
Nas reflexdes com gestores e colegas, os tutores, podem levantar questionamentos, davidas,
fazer pesquisas, enfim, reconstruir seus conhecimentos, se formar profissionalmente, além de
interagir e trocar experiéncias com os cursistas e entre os pares.

Palloff e Pratt (2004, p.108) sugerem tanto aos estudantes como ao formador em
EaD: "gerenciar bem o tempo e estabelecer prioridades para lidar com as demandas de um
curso on-line sdo principios fundamentais para a formagdo da comunidade on-line" e da
qualidade do ensino e da aprendizagem; relacionar as tarefas de organizagdo, estruturacao,
coordenacao e planejamento do curso; fazer o agendamento das atividades de ensino,
colocando em pauta as agdes e tarefas a serem feitas. Cabe-lhe respeitar o seu ritmo e dos
alunos, os objetivos tracados, as regras e a tomada de decisdo em conjunto com os estudantes
e, sobretudo, ambos estabelecerem um horario de descanso e de folga semanal.

Outro fator importante na docéncia em EaD on-line ou semipresencial, que
precisa ser contemplado pelo tutor diante das mudangas na EaD mediatizada por tecnologias,
segundo Palloff e Pratt (2002, p.82), refere-se ao tamanho do grupo, que interfere diretamente
no tempo de atuacdo do professor-tutor e na qualidade da docéncia. Diz respeito a habilidade

do professor de ter alguma espécie de controle sobre o processo sem submeter os participantes
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a sobrecarga de informagdo; também, da capacidade do professor para atuar como facilitador,
de seus conhecimentos do meio eletronico, do conteudo que discute e de como explora esse
contetdo. O grupo precisa ter o nimero de componentes que permita a participagdo integral
de todos. Os autores sugerem para 0s cursos semipresenciais em torno de cinco a dez
estudantes e para os grupos assincronicos algo em torno de 20 a 25 pessoas (ibid.).

Desse modo, Garcia Aretio (2001, p.125), esclarece que a "agdo tutorial" e a
"tutoria" na EaD atual, sdo dois conceitos que se complementam; eles envolvem um conjunto
de atuacdes dirigidas a orientagdo pessoal, académica e profissional daquelas pessoas que
buscam se formar/qualificar. Ao apontar caracteristicas especificas que envolvem a docéncia

na EaD, esclarece:

na institui¢do a distancia, a docéncia nao ¢ direta e se utiliza de recursos técnicos mais ou
menos sofisticados para possibilitar a comunicacdo na qual colabora um professor atipico
que ¢ o tutor. Docéncia que devera ser focada na motivagdo, promog¢do de uma
aprendizagem independente e autdnoma [...] finalmente, se exige um processo tecnologico,
sobretudo em relag@o ao planejamento prévio, muito mais depurado do que nas instituigdes
educativas de carater presencial (GARCIA ARETIO, 2001, p.117).

Como se vé ¢ preciso ficar claro que a EaD ndo ¢ um "método" de educagdo
qualquer ou o acesso a "um software que permite a instituigdo disponibilizar um curso on-line
ou semipresencial" de qualquer maneira (ibid.). Em qualquer situacdo de ensino-
aprendizagem ¢ importante entender que sdao as pessoas que utilizam as maquinas e
tecnologias que possibilitam o prosseguimento do curso. O elemento humano, tem o seu papel
ressaltado na sala de aula eletronica e nos encontros presenciais em EaD.

A fim de evitar confusdes conceituais e tentar fugir do desgaste sofrido pelo termo
tutor, Aparici (2005, 1999), Almeida (2003), Marcelo Garcia (2001), entre outros, ao invés de
tutor, preferem denominar de professor-tutor o profissional professor que atua como um
formador do professor-cursista em programas semipresenciais ou virtuais em EaD. Neder
(2000), Preti (2000, 2002) e outros, optaram por "orientador académico" ao denominarem o
formador em EaD, que como um sujeito ativo, "interage com o aprendente para que ambos
busquem (re)significar e (re)construir concepgdes e praticas pedagdgicas" na construgdo de
um "novo profissional da educagdo" (PRETI, 2002).

Diante das demandas atuais da formagdo de professores em EaD e das
argumentacdes dos autores consultados, entendemos que a pratica pedagogica e a relacao de
ensino-aprendizagem no processo de tutoria contemplam duplos papéis: do professor e do
tutor. A conjugacdo desses papéis converge para um sO eixo, que pode ser traduzido na
expressdo professor-tutor; essa parece melhor exprimir as concepgdes emergentes da

educacgao e da formagao docente humanista e transformadora em EaD. Na tutoria, o papel de
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professor se projeta como um educador no que tange a promog¢ao do desenvolvimento global
do cursista; aos valores que induzem a autonomia, a emancipag¢do e a independéncia; na
colaboragdo com o estudante para despertar a reflexdo, a criatividade, a critica, a interagdo, a
tomada de decisdo, o aproveitamento das experiéncias cotidianas e j& adquiridas, além da
avaliacdo da aprendizagem, entre outras. O papel de tutor se delineia na estruturagdo dos
componentes de estudo, no estimulo, assessoria, acompanhamento € apoio ao cursista na
construcdo do proprio saber, por meio de uma relacdo de proximidade, solidariedade e
colaborag¢do no processo educativo na EaD.

Dai, nossa opg¢ao neste trabalho pelo uso da expressdo professor-tutor ao invés da
denominacdo tutor?’. Aqui, professor-tutor ¢ uma terminologia que tende a explicitar a
demanda de um formador de professores, um mediador pedagdgico que ndo perde o papel de
professor para ser tutor e, em nenhum momento da tutoria, deixa de ser professor para ser
tutor. Ao contrario, um professor-tutor que no exercicio da tutoria, busca reunir os
conhecimentos, as experiéncias das praticas pedagdgicas anteriores, construidas na docéncia
em diversos processos, niveis e modalidades educativas presenciais e/ou a distancia, aliadas
as novas exigéncias das TIC e as necessidades atuais de professores-cursistas, frente ao novo
desafio educacional na formacgdo docente em EaD.

Frente a tais caracteristicas Marcelo Garcia (2001) sugere que o professor-tutor,
seja um profissional professor”™ - pedagogo ou licenciado em disciplinas do Ensino
fundamental; pés-graduado®’; que tenha experiéncias enquanto docente da educagio superior
presencial e das séries iniciais do Ensino fundamental; que tenha vivéncias ndo s6 como
estudante, mas como professor no ensino a distancia. Entende que a formacao inicial teérico-
pratica e tais experiéncias profissionais podem favorecer ao professor em EaD, proporcionar
ao professor-cursista, apoio humano e ao uso da tecnologia, promover espagos de articulagao
e redirecionamento entre teoria e pratica, para a aproximagdo entre os conteudos das

disciplinas com outros saberes e experiéncias que os professores cursistas trazem construidos.

27 Relembramos que termo tutor vem sendo mencionado no presente trabalho em duas situagdes. Uma delas,

quando fazemos referéncia a qualquer profissional que assume a tutoria, em qualquer modelo de EaD sem
concepgdo educacional definida e com papel e fungdes indeterminados. A outra situacdo de uso do termo
tutor é quando nos referimos ao profissional do curso Veredas, objeto deste estudo, respeitando a
nomenclatura adotada naquele programa.

* No Brasil, a Lei n. 9.394/1996, em seu art. 67, paragrafo unico, garante: “A experiéncia docente & pré-
requisito para o exercicio profissional de quaisquer outras fun¢des de magistério, nos termos das normas de
cada sistema de ensino" (BRASIL, LDBEN 9.394, 1996).

¥ No Brasil, a Lei n. 9.394/1996, em seu art. 66, garante: “A preparagdo para o exercicio do magistério superior
far-se-4 em nivel de pods-graduacdo, prioritariamente em programas de mestrado e doutorado”(BRASIL,
LDBEN 9.394, 1996).



59

Diante da multiplicidade de papéis e funcdes que o professor exerce, Shulman
(1987) elenca oito tipos de conhecimentos que o professor precisa dominar para atuar em
qualquer situagdo de ensino: conhecimento cientifico-pedagdgico; conhecimento do conteudo
disciplinar; conhecimento pedagédgico em geral; conhecimento do curriculo; conhecimento
acerca do aluno e de suas caracteristicas; conhecimento do contexto em que atua;
conhecimento dos fins educativos; conhecimento de si mesmo.

Com esse mesmo proposito, Marcelo Garcia (2001) discrimina o quadro de
competéncias que o professor-tutor precisa dominar: a) competéncias didaticas:
conhecimento das teorias e principios de aprendizagem do adulto, cientifico, pedagdgico,
conteudo, disciplinar, curricular e dos contextos educativos; b) competéncias tutoriais:
conhecimentos proprios que envolvem a acdo do tutor na media¢do pedagogica, orientagdo e
acompanhamento dos estudantes em EaD; ¢) competéncias tecnoldgicas: autonomia no uso
de ferramentas que lhe permitam canalizar a formacdo por meio das midias disponiveis;
destreza técnica e conhecimentos basicos de informatica; dominio de ferramentas de criagao
(processador de texto, banco de dados, editores graficos e de paginas web, aplicadores de
multimidia, programas de autoria, etc); conhecimentos de Internet, para realizagdo de
pesquisas, participacdo em lista de discussdo, forum, correio eletronico, conversas, bate-papo,
entre outros.

Ainda nessa perspectiva de esclarecimento sobre os saberes de docéncia, Almeida
(2005) considera necessario que o professor domine trés categorias de acdo: gestdo de
espacos e tecnologias: "gestdo ¢ articulagdo dos recursos das tecnologias em uso, das
estratégias de comunicacdao e da participacdo dos alunos e organizagao das informacgoes";
capacidade de trabalho em equipe: "identificagdo ¢ mobiliza¢do dos talentos e saberes
evidenciados pela equipe de trabalho, abertura ao didlogo, respeito ao outro e autonomia para
a busca de informagdes e resolugdo de problemas"; reflexdo sobre a propria atua¢do no "grupo
e sobre as teorias que emergem de sua pratica, iluminando-as e permitindo reconstruir as
teorias e recontextualizar as praticas".

Blum (2004, p.142) observou que o exercicio da tutoria foi mais fécil e se deu de
modo tranqiiilo e afetivamente prazeroso para poucos professores-tutores que ja tinham
incorporado a¢des fundadas em abordagens emergentes em sua pratica na sala de aula da
educacdo presencial, tais como: o respeito a diversidade, o estimulo, a autonomia, a pesquisa,
ao trabalho cooperativo, a constru¢do do conhecimento. Foi igualmente prazeroso para um ou
outro professor-tutor que ja usava a midia eletronica como recurso didatico em contextos

educacionais presenciais. Para outros, foi mais facil porque desejavam intensamente vivenciar
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0 novo projeto em curso. Entretanto ressalta a autora que estas foram iniciativas isoladas,
solitarias, descontextualizadas. Nao representaram as atitudes do universo de professores-
tutores observados e entrevistados por ela. Além do que, em principio, ndo resolveu os
problemas relativos a fragilidade de conhecimentos da docéncia que envolvia a pratica
docente dos demais tutores daquele curso.

Entendemos que o professor-tutor, precisa dar continuidade a sua formacao para
dar conta das complexidades que envolvem o seu papel, suas fungdes, atribuicdes e pratica
pedagogica na formagao superior de professores na EaD. Sobretudo para saber lidar, explorar
e potencializar as peculiaridades dos professores cursistas, enquanto aprendizes adultos que

requerem uma pratica educativa especifica na formagao superior de professores em EaD.

2.2.2 - O papel do estudante adulto na EaD

Na Educacdo a Distancia ¢ imprescindivel considerar as especificidades do
estudante adulto, cujos processos de aprendizagem sdo significativamente diferentes da
crianca e do adolescente. Tal percep¢do tem levado os especialistas e educadores a lancarem
méo dos principios da Andragogia® para desenvolver e efetivar o processo de ensino-
aprendizagem em ambientes de aprendizagem de EaD virtual e semipresencial.

Knowles (1980) identificou alguns principios do modelo andragogico, centrados
em "habilidades de manejar situagdes de ensino-aprendizagem com adultos". Um deles ¢
relativo a necessidade de aprender. Para o autor, o aprendiz adulto conhece suas necessidades
e se interessa pelo aprendizado, pela aplicagdo pratica e imediata do conteudo estudado. Esta
disposto a iniciar um processo de aprendizagem desde que compreenda a sua utilidade para
melhor afrontar problemas reais da sua vida pessoal e profissional. Disponibilidade para
aprender ¢ outra caracteristica do estudante adulto. Ele esta "pronto para aprender aquilo que
decide aprender" o que considera significativo para as suas necessidades, orientando-se por
objetivos que deseja atingir.

Outro aspecto caracteristico do estudante adulto, segundo Knowles, ¢ o auto-
conceito de aprendente. Ou seja, o aprendiz adulto ¢ independente, autdnomo e autodirige a

sua aprendizagem. Sente-se capaz de aprender, de formar-se e de buscar o conhecimento que

30 vocabulo “Andragogia” foi inicialmente utilizado por Alexander Kapp (1833), professor alemdo, para
descrever elementos da Teoria de Educacdo de Platdo. Voltou a ser utilizado por Rosenstock (1921), para
significar o conjunto de filosofias, métodos e professores especiais necessarios a educagdo de adultos. Na
década de 1970, o termo era comumente empregado na Franca (Pierre Furter), Tugoslavia (Susan Savecevic) e
Holanda para designar a ciéncia da educag@o de adultos. O nome de Malcolm Knowles surgiu nos Estados
Unidos, a partir de 1973, como um dos mais dedicados autores a estudar o assunto. (CAVALCANTI, 1999, p.
44).
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necessita, inclusive sem o auxilio do professor. Estimulado a usar a razao para conhecer o
mundo € a si mesmo, torna-se consciente de seu conhecimento. Incentivando-o a fazer
escolhas e tomar decisdes, afirma-se como pessoa: um ser livre, Unico e diferente dos demais,
portador de direitos e deveres e criador de si proprio.

O papel da experiéncia pessoal ¢ outra dimensdo essencial que diferencia a
aprendizagem do estudante adulto, identificada como uma das mais importantes por Knowles.
Ao longo da vida, o adulto vivencia fatos, situacdes pessoais, profissionais, aprendizados,
acertos, erros, alguns gratificantes outros desagradaveis, que tém importancia fundamental em
seu aprendizado. Tais vivéncias sdo subjetivas e Unicas, estdo incorporadas a sua identidade e
precisam ser consideradas em seu processo de aprendizagem. Desta forma, segundo o autor,
em varias situacdes de formacdo, sdo os proprios adultos com a sua experiéncia, que
constituem o recurso mais rico para as suas proprias aprendizagens.

A orientacdo para a aprendizagem ¢é outro critério a ser contemplada pelo
formador do aprendente adulto. Por sua capacidade de orientar a propria aprendizagem, busca
o que lhe ¢ significativo, que tem aplicacdo imediata em sua vida, ndo necessariamente para o
futuro. Nesse caso o contetido ndo precisa, ser organizado pela ldgica programatica; por ser
pratico, o adulto foca-se nos aspectos que melhor atende ao seu desempenho pessoal e
profissional. Como ja se disse, a aprendizagem precisa ser orientada para a resolucdo de
problemas e de tarefas com as quais se defronta no cotidiano, o que desaconselha o ensino
numa logica centrada nos conteudos.

Outro diferencial da aprendizagem do adulto, para Knowles ¢ a motivacéo. Essa
se apresenta na tendéncia a atualizacao do adulto. Ele leva em conta sua motivagao interna, a
propria vontade de crescimento para atender a sua auto-estima e realizagdo pessoal. Para o
autor, os adultos sdo sensiveis também a estimulos da natureza externa (por exemplo, boas
notas nas avalia¢des, remuneragdo do trabalho, aquisi¢do de bens, etc), mas sdo os fatores de
ordem interna que o motivam para a aprendizagem (satisfacdo, auto-estima, qualidade de
vida, etc).

Portanto, o adulto aprendiz requer uma pratica educativa especifica, desenvolvida
por meio de procedimentos didatico-pedagodgicos e tecnoldgicos que exploram suas
peculiaridades para potencializar seu aprendizado. De acordo com Palloff e Pratt (2002),
Merriam e Caffarella (1991), Cavalcanti (1999), Collins e Berge (1996), Knowles (1980),
entre outros, a Andragogia tem sido uma das alternativas para atender a tal demanda de
formacao do individuo adulto no sistema educacional.

Merriam ¢ Caffarella (1991) vém adotando os principios da Andragogia em
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ambientes virtuais e semipresenciais de EaD. Em suas pesquisas e vivéncias, constatam serem
positivos os resultados alcangados no processo de aprendizado dos aprendentes. Observaram
que o aluno adulto vem estabelecendo seus proprios objetivos de aprendizagem. Alocam
recursos apropriados, decidem pelo método de aprendizagem que consideram melhor, além de
avaliarem seus progressos. As autoras observaram também, que as variaveis que determinam
o modo como as pessoas adultas aprendem por si mesmas precisam ser contempladas no
ensino-aprendizagem. Tais varidveis relacionam-se com a propria motivacao dos aprendizes,
as circunstancias nas quais se encontram os aprendizes, o conhecimento prévio e a
experiéncia com o conteudo a ser aprendido, com os acontecimentos e a habilidade do
aprendiz de se situar diante destes.

Aprender a aprender por si so, torna-se importante para a formagdo e para o
desenvolvimento da autonomia do aprendizado, para a qualificagdo profissional do estudante
adulto e a sua constituicdo como ser social. Cabe ao professor-tutor, estimular tais processos
em construcdo em todos os momentos do curso, explorando em particular, os encontros
presenciais enquanto espagos e tempos privilegiados para se promover atividades interativas e

colaborativas na formacao superior em EaD.

2.2.3 - Os encontros presenciais e a pratica do professor-tutor

A primeira vista, parece um contra-senso discutir questdes relativas ao encontro
presencial no contexto da Educacdo a Distancia. Entretanto, faz-se necessario caracterizar e
discutir alguns elementos que envolvem os encontros presenciais na EaD semipresencial, tdo
fundamentais para a socializacdo, a interacao e a aprendizagem na formacgao de professores.

S.Oliveira (2007), Moran (2003, 1999), Tori (2002, 2001), Garcia Aretio (2002a),
Tait & Mills (1999), Harasim et al (2005) sdo alguns do autores que vém discutindo e
apoiando a existéncia do encontro presencial em EaD. De modo geral justificam assim tal

reuniao:
[...] podemos ensinar e aprender com programas que incluam o melhor da educagio
presencial com as novas formas de comunicagao virtual. H4 momentos em que vale a pena
encontrar-nos fisicamente - no comego e no final de um assunto ou de um curso. Ha outros
em que aprendemos mais estando cada um no seu espago habitual, mas conectados com os

demais colegas e professores, para intercdmbio constante, tornando real o conceito de
educagdo permanente (MORAN, 2003, p.46).

Para estes autores o encontro presencial em programas de EaD apresenta-se como
uma possibilidade impar de se criar, aumentar e melhorar os vinculos do aluno com o curso,
com o professor e com os demais colegas no processo formativo. Tori (2002) observa que a

insercdo de algumas atividades presenciais em programas a distancia “torna o aprendiz mais
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comprometido ¢ melhora a qualidade das interagcdes aluno-professor e aluno-aluno no
ambiente virtual”. Pode-se verificar no ambito da formacdo de professores em EaD, que ¢
comum a inclusdo de atividades presenciais em seus programas. Por um lado, para atender as
exigéncias legais estabelecidas pelo MEC/SEED, no Decreto 5.622 de 19/12/2005, art. 13,
inciso III, alinea d, que determina: "[...] os projetos pedagodgicos de cursos e programas na
modalidade a distancia deverao" descrever as "atividades presenciais obrigatorias, tais como
estagios curriculares, defesa presencial de trabalho de conclusdo de curso e das atividades em
laboratorios cientificos, bem como o sistema de controle de freqiiéncia dos estudantes nessas
atividades, quando for o caso" (BRASIL. MEC/SEED, 2005, p.5). Tal determinagdo ¢

reforcada pelos Referenciais de Qualidade para Educacéo Superior a Distancia - 2007°":

Os programas podem apresentar diferentes desenhos e multiplas combinagdes de
linguagens e recursos educacionais e tecnologicos. A natureza do curso e as reais condigdes
do cotidiano e necessidades dos estudantes sdo os elementos que irdo definir a melhor
tecnologia e metodologia a ser utilizada, bem como a definicdo dos momentos presenciais
necessarios ¢ obrigatorios, previstos em lei, estagios supervisionados, praticas em
laboratorios de ensino, trabalhos de conclusdo de curso, quando for o caso, tutorias
presenciais nos pélos descentralizados de apoio presencial e outras estratégias (BRASIL,
2007, p.7).

Por outro lado, os encontros presenciais sdo importantes, segundo Tori (2002),
Tait & Mills (1999) e outros, por se acreditar que eles podem aumentar o envolvimento, a
participagdo do aluno, estimular um melhor aproveitamento do curso e da aprendizagem do
estudante. S.Oliveira (2007) entende no sentido metaforico, que o encontro presencial pode
ser considerado uma “ferramenta”, um “instrumento” da EaD: “¢ um meio pelo qual os
diferentes atores de um curso a distdncia podem estabelecer interacdes sincronas e
presenciais”. Isto €, o encontro presencial coloca as pessoas face a face, interagindo com o
outro frente a frente e “com toda sua carga afetiva e simbolica”; possibilita a cada integrante
do grupo, perceber e expressar percepcdes, revelagdes e emogdes que seriam dificeis de serem
percebidas sem esse encontro.

Moran (2003, p.46) esclarece que quando as pessoas estdo juntas numa sala de
aula, o que fazem de melhor ou mais rapidamente ¢ se conhecerem, criarem lagos, confianga,

afeto, mapear os grupos, as pessoas.

3! Os Referenciais de Qualidade circunscrevem-se no ordenamento legal vigente em complemento as
determinagdes especificas da LDBEN 9.304/96, do Decreto 5.622, de 20/12/2005, do Decreto 5.773/2006 e das
Portarias Normativas 1 e 2, de 11/01/2007. Embora seja um documento que ndo tenha forca de lei, ele é um
"referencial norteador para subsidiar atos legais do poder publico no que se referem aos processos especificos
de regulagdo, supervisao e avaliagdo" da EaD. "[...] as orientagdes contidas neste documento devem ter fungéo
indutora, ndo s6 em termos da propria concepgdo tedrico-metodologica da educagdo a distancia, mas também
da organizagdo de sistemas de EaD" (BRASIL.MEC /SEED.2007).
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E mais facil organizar o processo de ensino-aprendizagem, a seqiiéncia de leituras,
atividades, pesquisas individuais e de grupo, o cronograma, a metodologia. E mais facil
também que o professor ajude os alunos a ter as referéncias iniciais de um tema, o estado
da arte de um assunto, os cenarios de uma pesquisa. Depois desses contatos pessoais,
podemos ir ao virtual e ai aproveitar as vantagens que [esse] nos propicie (ibidem).

Assim, o professor-tutor e estudantes podem aproveitar os encontros presenciais
para aprofundar os resultados obtidos no ambiente virtual, "fazer as sinteses possiveis,
encaminhar uma nova etapa de aprendizagem, sempre envolvendo os alunos com pratica,
leitura e reflexao" (ibid.)

Entendemos que os encontros presenciais podem ser oferecidos na EaD, com
diferentes objetivos ¢ podem ser especificos para cada reunido. Oliveira (2007) vem
observando que a defini¢do das atividades e objetivos de um encontro presencial, assim como
o que fazer, como fazer e o tempo necessario ao seu desenvolvimento, dependem das
influéncias de varios fatores, tais como: a "quantidade de encontros que havera ao longo do
curso"; a gradagdo das "dificuldades encontradas no conteudo do mesmo"; a "proficiéncia
tecnoldgica apresentada pelos participantes"; o fato do encontro ser ou ndo unidisciplinar ou
multidisciplinar. Tais elementos interferem no tempo, nas atividades a serem propostas € na
pratica de cada professor-tutor.

S.Oliveira (2007), com base em observacdes, dados coletados em questiondrios de
avaliacdo e em sua vivéncia, identificou o que classifica como uma boa seqiiéncia para as

atividades nos Encontros Presenciais:

a) apresentacao e integragdo dos participantes, com modifica¢des do primeiro para o ultimo
encontro, ja que se supde um aprofundamento das intera¢des pessoais ao longo do curso; b)
exposicdo dialogada ou exercicios em grupo para dirimir duvidas e integrar contetidos
trabalhados a distancia; c) atividade grupal para aprofundamento de aspectos mais
relevantes, com troca de informagdes e pontos de vista entre os grupos e exposi¢ao oral de
resultados; d) pratica de atividades que ndo sdo passiveis de execucdo a distdncia; )
atividade de avaliagdo, seja individualmente ou em grupo, variando-se a modalidade de um
encontro para o outro, para evitar a monotonia; f) encontro com especialistas da area ou
com outras turmas, para pequenas palestras, painéis de discussdo, seminarios e simpdsios,
de modo a apresentar outras visdes do conteido; g) atividade final de confraternizagio entre
0s participantes, para garantir a remotivacdo para o estudo e a melhoria das tarefas
interativas realizadas a distancia (ibid.).

Harasim et al (2005, p.118) acrescenta que os encontros presenciais, sao valiosos,
por exemplo, entre outros, para o "treinamento de comunica¢do mediada por computadores",
“na introducdo do curriculo e na apresentacdo dos alunos; porém, eles ndo sdo essenciais, ¢ a
maioria dos cursos on-line ndo os realiza por causa das restrigdes de tempo e de custos de
viagem”. Contudo, S.Oliveira (2007), ap6s observar e acompanhar dezoito encontros
presenciais de cursos semi-presenciais de nivel superior (duragdo média de 24 meses) e dois

cursos virtuais de curta duracdo (média de 3 meses) sem encontros presenciais, tanto em IES
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publicas como particulares, enfatiza:

o que ainda se vé abundantemente em Encontros Presenciais ¢ a repeticdo de procedimentos
do ensino convencional, pois essa modalidade de reunido pedagodgica, parece-nos, ainda
ndo encontrou a especificidade propria do meio educacional no qual se insere,
principalmente porque a cultura de educagéo a distincia no Brasil ainda estd em formagao
(ibidem).

Os resultados dos estudos da autora indicam que o encontro presencial em EaD ¢
um espaco de interagdo, de interdependéncia, de comunicagdo e de abertura entre os
individuos. Nao ¢ uma aula convencional. "Nao ¢ nele que ocorre a maioria das atividades de
um curso a distancia". Por isso o planejamento do encontro presencial precisa ser diferenciado
do plano de aula presencial e de uma aula virtual. Cabe ao professor-tutor direcionar o plano
para a selegao de estratégias de contato e condugdo do grupo, bem como definir modalidades
de trabalho individuais e coletivas mais adequadas aos momentos do encontro.

Nesse caso ¢ essencial contemplar as diferencas entre os estudantes: uns sao mais
ou menos proativos, mais ou menos lentos na realizagdo de atividades previstas. Em relagao
as turmas, umas sao mais ou menos integradas, apresentam maior ou menor grau de respostas
coletivas. Tudo isso ira determinar uma mediagdo pedagogica do professor-tutor diferenciada.
Sobretudo, a pesquisadora observou que ndo se deve esperar do encontro presencial os
mesmos efeitos da aula presencial, nem da virtual. H4 aspectos mais profundos a serem
"considerados, tais como a interagdo face a face entre os participantes do evento e, em
especial, entre os colegas aprendentes" (ibid.).

A presencialidade concreta introduz novos elementos na aprendizagem realizada
virtualmente e influencia diretamente na qualidade da aprendizagem. Embora nos encontros
presenciais haja uma tendéncia da figura do professor-tutor se se tornar "mais forte em
determinados momentos, como nos momentos destinado a dirimir as dividas de conteudo que
ndo foram sanadas via web", os cursistas esperam que as interagdes entre eles sejam o foco
principal do encontro; principalmente para refor¢ar o "sentimento de pertenca" muitas vezes,
enfraquecido de alguma forma pela modalidade virtual (ibid.).

Entretanto, independente da quantidade de encontros presenciais efetivados em
cursos a distancia, S.Oliveira (2007), Harasim et al (2005), Tori (2002), Tait & Mills (1999),
concluem a partir de suas experiéncias que encontros presenciais ndo precisam
necessariamente constar da proposta pedagogica dos cursos, mas, quando ocorrem, influem
positivamente na qualidade da aprendizagem, pois estreitam as relagdes entre as pessoas €
entre essas ¢ as institui¢coes.

Harasim et al (2005, p.120) relatam suas experiéncias com disciplinas de pos-

graduagdo, nas quais realizaram com os alunos, pequenas plendrias: a apresentagdo dos
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componentes por meio de algumas dinamicas de grupo, o “estabelecimento de objetivos
pessoais ¢ do grupo”, incitaram o engajamento no debate, promoveram a organizagdo de
seminarios em grupos, em duplas que mudavam a cada tarefa. As atividades foram alternadas
com conferéncias, discussdes formais e informais no ambiente on-line e com as apresentagdes
dos trabalhos dos grupos para a turma. A analise das transcri¢des dos seminarios on-line e das
atividades em pequenos grupos indicou que os "alunos tomavam posi¢des e respondiam aos
colegas ativamente, com perguntas, elaboragdes e debates" (em torno de 85% e 90% das
mensagens). Mostraram que os estudantes aproveitaram as "idéias uns dos ouros para
melhorar as suas", fizeram perguntas, elaboraram respostas, esclareceram '"conceitos e
davidas, expandiram e aprofundaram 'pontos levantados pelos colegas", numa oportunidade
preciosa de construir conhecimento e desenvolver o pensamento critico. Os autores
consideraram que as atividades presenciais facilitaram tais trocas.

S.Oliveira (2007) conclui a partir de suas observagdes e vivéncias, que um
encontro presencial pode ter um modelo basico elaborado por outros gestores, mas sua
finalizagdo depende essencialmente da "interferéncia do professor-tutor, para que se fagam as
adequacdes necessarias as caracteristicas das turmas com as quais trabalha". Identificou ainda
que, quando os "aprendentes sdo chamados a participar da organizacdo dos encontros
presenciais, o sentimento coletivo de autoria influiu na qualidade das interagdes", que se
tornaram mais plenas e gratificantes, afetando também a melhoria da qualidade das
aprendizagens efetuadas. Portanto, a autora verificou que embora convencionalmente ndo se
dé ao encontro presencial o mesmo status das ferramentas de interacdo eletronicamente
mediadas, a sua realizacdo "adequada eleva-o ao patamar de catalisador" do ensino e da
aprendizagem.

Entendemos que para tanto, ¢ essencial o papel, as fungdes, a atuacdo e a pratica
do professor-tutor para estabelecer a "presencialidade" tanto numa reunido no ciberespaco,
como em um encontro presencial no campus universitario. Sobretudo para promover a

mediagdo pedagogica para constru¢do de conhecimentos na formagao de professores em EaD.

2.3 - A mediacdo pedagodgica: principal funcao do professor-tutor na EaD

S.Oliveira (2007), Almeida (2005, 2003), Palloff e Pratt (2004, 2002), Valente
(2003, 1999), Masetto (2003); Preti (2002, 2000), Neder (2000), Collins e Berge (1996), sao
alguns dos autores que vem estudando entre outras temadticas, aquelas relativas as funcdes
docentes na tutoria on-line e semipresencial no desempenho da pratica pedagdgica em EaD.

Ao analisarem o trabalho do professor-tutor em cursos de formagao de professores, os autores
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ressaltam que as suas fungdes e atribuigdes sdo multiplas e, de modo geral, essa vém se
traduzindo no que consideram como a principal fungdo docente em EaD: a mediacéo tecno-
pedagdgica.

Com vistas a promover a transformacao e a ressignificagdo da pratica docente e do
processo ensino-aprendizagem na tutoria semipresencial ou on-line, Masetto (2003, p.144)
define a mediac@o pedagogica como a atitude, o comportamento do professor que se coloca
como um "facilitador, incentivador ou motivador da aprendizagem [...]". Palloff e Pratt (2002,
p. 102) defendem que o professor da educagdo presencial, se torna na EaD semipresencial e
on-line, um facilitador educacional. Neder (2000), Preti (2000, 2002) e outros, reportam-se
ao professor da EaD, denominando-o de orientador académico.

Ser um facilitador educacional ou orientador académico na media¢éo pedagogica
significa conduzir atividades e situagcdes numa “estrutura mais livre, uma espécie de conjunto
que permite aos alunos explorar ndo s6 o material do curso, mas também, materiais a ele
relacionados, sem restricdes” assim como qualquer outra tecnologia adotada no curso
(PALLOFF e PRATT, 2002, p.102). Estas atribui¢des ndo podem ser desenvolvidas por meio
de aulas expositivas tradicionais acompanhadas por qualquer formato de discussdo e debate.
Ao invés deste procedimento, cabe ao facilitador educacional questionar abertamente os
alunos, para estimular o pensamento critico acerca do tema em discussdo, comentar as
reflexdes dos alunos e/ou suas mensagens, aproveita-las para debates posteriores. O mediador
atua como um incentivador, um animador que tenta motivar os alunos a estudar, a pesquisar,
a participar da discussao, a explorar e aprofundar o contetdo, a fazer articulagdes entre teoria-
pratica. O orientador é um estimulador do didlogo, da autonomia, da aprendizagem
colaborativa, da troca de experiéncias e de conhecimentos.

Collins e Berge (1996, p.7) entendem tal atribuicdo como um estimulo as relagdes
humanas, com a afirmacdo ¢ o reconhecimento da contribui¢do dos alunos. Isso inclui manter
o grupo unido, "ajudar de diferentes formas os participantes a trabalharem juntos por uma
causa comum e oferecer aos alunos a possibilidade de desenvolver sua compreensdo da
coesdo do grupo". Suas Pesquisas vém indicando que a mediacdo pedagogica fundada em
principios que estimulam a articulag@o entre teoria e pratica, consideram a realidade vigente,
compreendem o conhecimento situado no tempo e no espaco soécio-cultural e pode ser
fundamental para se criar um contexto social amigavel. Esse ¢ essencial para se desenvolver
relacdes interpessoais ampliadas, com didlogo, troca de experiéncia e saberes, construcao de
conhecimentos, além de proporcionar uma formagao para a autonomia e cidadania por meio

de trabalhos individuais e colaborativos.
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Assim, a mediagdo pedagdgica, a facilitacdo educacional ou orientagao académica
¢ indicada pelos autores como a "esséncia dos principios necessarios" para o professor-tutor
construir e manter o sentido de grupo nos encontros presenciais e/ou na comunidade virtual

em EaD. Ela esta presente nas atitudes, na postura e na pratica pedagogica do professor-tutor:

em sua forma de apresentar e tratar um conteudo ou tema que ajuda o aprendiz a coletar
informagdes, relaciona-las, organiza-las, manipula-las, discuti-las e debaté-las com seus
colegas, com o professor e com outras pessoas (interaprendizagem), até chegar a produzir
um conhecimento que seja significativo para ele, [...] que se incorpore ao seu mundo
intelectual e vivencial, e que o ajude a compreender sua realidade humana e social, e
mesmo a interferir nela (MASETTO, 2003, p.145).

Valente (2003b, p.25) analisou as experiéncias sobre mediacdo pedagdgica
realizadas em cursos de formagao continuada em servico, pela PUC/SP (Almeida, 2001), pelo
Nucleo de Educagdo a Distancia da Universidade de Campinas (NIED-UNICAMP) e pelo
Laboratorio de Estudos Cognitivos da Universidade Federal do Rio Grande do Sul (LEC-
UFRGS). Tais projetos permitiram ao autor concluir que a media¢do pedagdgica desenvolvida
pelos professores-tutores, proporcionou resultados tdo positivos que durante o proprio
processo de formacao, os cursistas ja iniciaram as atividades de uso das TIC com seus alunos
do Ensino fundamental. Implementaram-nas em suas salas de aula, além de favorecer a
criacdo de espaco na escola para que parte das atividades docentes fosse dedicada ao estudo
do curso de formagao.

Para o autor, o desafio de formar professores estd em torna-los capazes de
desenvolver projetos de trabalho, usando as TIC, articulando assim teoria-pratica. Entende
que somente proporcionando aos professores, vivéncias efetivas de interacdo, dialogo,
construcdo de conhecimentos, aprendizagem colaborativa e reflexiva, é que se podera avangar

na proposi¢ao de programas de formacdo de professores:

A tendéncia mais Obvia ¢ ministrar disciplinas sobre como fazer educacdo por projetos e
disciplinas, sobre as diferentes maneiras de como as TICs podem ser usadas na educag@o,
deixando que o professor em formago faca a integracdo desses conhecimentos em sua
pratica de sala de aula. Certamente, o fracasso também ¢é Obvio, pois integrar
conhecimentos nao equivale a somar conhecimentos adquiridos em contextos estanques.
Mais ainda, saber aplicar conhecimento ndo significa adaptar conhecimentos gerais a
situagdes especificas. Aplica¢do de conhecimento é um outro conhecimento que também
deve ser construido (ACKERMANN, 1990, apud VALENTE, 2003, p.23).

Por fim, a partir do estudo das experiéncias e resultados das pesquisas de
S.Oliveira (2007), Almeida (2005, 2003), Valente (2003b, 1999), Pallof e Pratt (2004, 2002),
Masetto (2003), Neder (2000), Preti (2000), Collins e Berge (1996), sintetizamos em trés
grandes grupos, algumas das atribui¢cdes mais significativas e indicadas pelos autores, para a

atuacdo ¢ a pratica do professor-tutor: a) promover a aprendizagem transformadora e
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significativa; b) favorecer a aprendizagem colaborativa; c¢) proporcionar a avaliacao
formativa.

Essas fungdes e atribuicdes precisam ser contempladas, segundo os autores, na
funcdo de mediagdo pedagbgica na pratica docente, tanto em ambientes de aprendizagem da
educacao presencial como na EaD virtual e semi-presencial. Embora sejam entrelagadas tais
atribuicdes, serao apresentadas de modo separado, para facilitar a compreensao conceitual e

de aplicacdo pratica de cada atribui¢do nos topicos a seguir.

2.3.1 - Promover a aprendizagem transformadora e significativa

Mezirow (1990) apud Palloff e Pratt (2002, p.159), cunhou a expressdao
aprendizagem transformadora relacionando-a, de um lado, diretamente aos processos
reflexivos e autoreflexivos tanto do professor-tutor como dos cursistas no processo ensino-
aprendizagem. De outro lado, esta assentada nos principios que fundamentam a constru¢do de
significados e de sentidos, portanto, ha que ser significativa para o aprendente.

Deste modo, a aprendizagem precisa ser um processo ativo, dinamico e
significativo para o educando, uma possibilidade de superar a aprendizagem repetitiva € sem
significado para o aluno, que embora receba intensas criticas, ainda estd presente no contexto
educacional. Numa rede ou comunidade de aprendizagem significativa a "presenga" fisica
entre professor-tutor e cursistas, que favorece os encontros presenciais em EaD, exige e
possibilita a participagdo ativa dos envolvidos. Para Harasim et al (2005, p.52) a
aprendizagem ativa ¢ muito mais do que apertar teclas; ¢ um compromisso social e cognitivo.
Para participar ¢ preciso opinar, responder aos colegas e compartilhar idéias, o que reforca a
aprendizagem, tanto no ambito individual quanto coletivo. O fato do estudante expor
oralmente e/ou escrever as idéias e as informagdes exige "esforgo intelectual e geralmente
auxilia na compreensdo e na retencdo do conteudo". Formular e articular uma "afirmagdo ¢
uma acdo cognitiva, um processo particularmente valioso. O mesmo acontece com o0s
comentarios "Nao concordo" ou "Concordo" quando forem seguidos de "porque..." (ibid).

Para explorar os conteudos com vistas a aprendizagem transformadora e
significativa, Pallof e¢ Pratt (ibid., p.157) alertam que ¢ importante utilizar distintos
procedimentos de ensino e materiais educativos diversificados, evitando a centralidade dos
textos impressos ou virtuais. Sugerem, assim, procedimentos didaticos como a resolugdo de
problemas, a efetivagdo de pesquisas, a pesquisa-agdo, a problematizacdo, a escrita
colaborativa, o esclarecimento de duvidas, a articulagdo da teoria e pratica, as praticas

interdisciplinares, didlogo e interacdo que favorece a construcdo ativa e significativa do
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conhecimento.

Nessa diregao, Perrenoud (1999, p.57), ressalta a importancia da resolucdo de
problemas, a pesquisa e a pesquisa-a¢do. O aprendente podera construir "competéncias de
alto nivel somente confrontando-se, regular ¢ intensamente, com problemas numerosos,
complexos e realistas, que mobilizem diversos tipos de recursos cognitivos" (grifo do autor), e
ndo problemas "artificiais e descontextualizados" tais como aqueles que a escola vém
propondo aos seus alunos em forma de exercicios empobrecidos. O problema deve estar
incluido de alguma maneira, em uma situagao que tenha sentido para o aluno. Para o autor, a
nogdo de situacdo-problema, numa perspectiva construtivista, relaciona-se a pratica do
professor que consiste em "ndo mais ensinar, mas sim em fazer aprender": criar situagoes
colaborativas e cooperativas, que podem ter diferentes significados; atividades complexas,
abertas, imprecisas, cognitivamente desafiadoras.

O autor enfatiza que o aluno que pesquisa nao s6 aprende melhor, mas reconstroi
seus conhecimentos e arquiteta a sua autonomia e cidadania ativa. Assim, na relacao
pedagbgica faz-se necessario ao professor como mediador e também pesquisador, educar pela
pesquisa, estimular o estudante a fazer indagagdes sistematicas, questionamentos
reconstrutivos que o leve a desconstruir o contexto, a teoria; desmontar a sua estrutura por
meio da andlise da situacdo em profundidade. Também, para descobrir o que ha por tras das
aparéncias, desfazer os dados existentes colocando-os sob o crivo do questionamento, duvidar
do que existe ou se apresenta. No entanto, ¢ também urgente tal reconstrucio, oferecendo-se
alternativas de compreensdo e explicagdo dos fendmenos e teorias, com espagos para que
apareca aos poucos, como autor. Nessa oOtica, Perrenoud ressalta também, que a pesquisa e a
resolugdo de problemas sao importantes atividades para se promover a interdisciplinaridade,
como proposta para o transito entre os diferentes "compartimentos" do saber contemporaneo,
0 que possibilita um conhecimento mais abrangente, mais interativo e significativo.

Ferreira e Pena (2003) vém utilizando em projetos de EaD semipresenciais,
propostas de qualificagdo de professores das séries iniciais do ensino fundamental, por meio
da resolucé@o de problemas e da pesquisa numa dindmica que se concretiza com a realizagdo
de oficinas®® tematicas, coordenadas pelas pesquisadoras em parceria com seus alunos-

formandos do curso de Pedagogia em 2002. Numa primeira etapa, a distancia € com

32 A oficina foi entendida como um "espago otimizado de convivéncia institucionalizada onde se promove a
troca de experiéncias sistematizadas, de fundamentagdo teorica, de articulagdo teoria-pratica (...) uma fonte de
idéias vinculadas a pratica, envolvendo sentimentos e experiéncias de manipulagdo, producao e descobertas"
(SEE/MG. PROCAP,2001).
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antecedéncia, de modo individual cada professora das séries iniciais recebeu por correio
convencional, orientagdes para identificar algumas dificuldades em sua pratica pedagodgica,
selecionando uma delas que considerasse uma situacdo desafiadora para si. Os alunos
formandos analisaram esses dados, que foram categorizados e organizados para a segunda
etapa do trabalho, em um encontro presencial. Em grupos com temas afins efetivou-se o
trabalho nas oficinas, com os docentes das escolas publicas de Patos de Minas, MG, em
Julho/2002.

De um lado, alguns dos desafios foram identificados tanto do ponto de vista dos
formandos como dos professores participantes deste trabalho: instigar em ambos, a atitude de
problematizacdo e formulagdo de questdes; argumentar de maneira fundamentada
relacionando teoria e pratica; com vistas a retro-alimentacdo das praticas educacionais de
todos os envolvidos; desvendar o que ha por tras das aparéncias e fazer a andlise critica da
situacdo; expressar por escrito as proprias idéias. De outro lado segundo os professores da
rede publica e participantes das oficinas a partir das situacGes-problema e das pesquisas
realizadas alegaram: "foi uma atividade ideal para o trabalho individual, a discussdo em
grupo, a interagdo entre o conhecer (a teoria) e o fazer (a pratica)"; "com esta vivéncia,
pudemos fundamentar e buscar novas informagdes, como base para nossa acdo docente";
"ajudou-nos a pensar e criar outros meios de ensino e de conducao de projetos com nossos
alunos e visualizamos a possibilidade de menor compartimentagdo disciplinar"; "[...] tivemos,
sobretudo, a oportunidade de refletir sobre nossa propria pratica cotidiana e pensar em
algumas possibilidades de modificagdo da mesma". E segundo resumiu uma das formandas:
"foi uma rica oportunidade de vivenciarmos o 'aprender fazendo', a agdo transformadora
durante os momentos de planejamento, preparacdo, execucdo e avaliagdo das oficinas, que
nem sempre encontramos durante o periodo que estamos na faculdade assistindo aulas
tedricas e, muitas vezes sem sentido para nos".

Deste modo, entendemos que o aprendizado transformador e significativo ocorre
quando se possibilita o rompimento das fronteiras da disciplina, quando se da espago para que
o cursista se pronuncie quanto ao processo de aprendizagem - desde o levantamento de
necessidades, a determinagao dos objetivos, a escolha das experiéncias educativas e quando se
estimula a auto-reflexdo e reflexdo das atividades até a avaliagdo do referido processo em
EaD.

a) Estimular a autoreflexdo e reflexao

Na dimensdo da EaD, Jack Mezirow (1990) apud Palloff e Pratt (2002, p.159)

define a aprendizagem transformadora como um processo de auto-reflexao e de reflexdo que
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ocorrem em varios niveis, tendo por base a "interpretagdo de experiéncias, idéias e
proposi¢des adquiridas" em aprendizagens anteriores. Funda-se no processo de construcao e
reconstrucdo de sentido, fundamental no construtivismo. Contempla a maneira como o sujeito
vé a realidade e faz com que se livre das "imposicdes inerentes as perspectivas limitadoras"
que carrega para a experiéncia de aprendizagem.

No ambito da formagao superior de professores, implica dizer que para que ocorra
a aprendizagem significativa e transformadora, ndo basta apenas entender como o professor-
estudante aprende. E necessario que, diante dos conteudos, ele possa atualizar seus esquemas
de conhecimento, contrastd-los com o que é novo, identificar semelhangas, diferengas e
discrepancias, integra-los em seus esquemas, comprovar a coeréncia ou nao do resultado.

E importante também o movimento de auto-reflexdo do cursista sobre ele mesmo,
para que descubra e perceba quem ele ¢, com espacos para pensar € questionar as proprias
crengas, valores, discurso e pratica docente e assim transforma-los. Para isso € preciso que o
ambiente educativo ofereca o apoio e as possibilidades de dialogar com os pares e de refletir
criticamente acerca do que pensa e do que faz. A auto-reflexdo pode alimentar investigagdes
futuras, proporcionar alteragdes relativas a perspectiva de vida e de trabalho atuais, de antigas
e de novas convicgdes, de aprender a pensar e refletir sobre a propria agdo para modifica-la se
for necessario. Palloff e Pratt (2002, p.160) enfatizam que ¢ por meio do crescimento ¢ do
desenvolvimento pessoal que o intelectual e o profissional avanca, na medida em que o
cursista "assume maior responsabilidade pelo processo de aprendizagem, pela propria
competéncia, autoridade, autonomia e autoconfianga" no que faz e ¢ capaz de fazer.

Palloff e Pratt (2002, pp. 158), sugerem ao mediador pedagodgico planejar
atividades que estimulem a aprendizagem transformadora; que ele ensine por meio de
perguntas ao invés de respostas. Assim, sugerem ao mediador, propor aos cursistas atividades

que envolvam questdes semelhantes as seguintes:

A percepcao que tenho de mim mudou com minha participagdo neste curso? Quanto estou
crescendo e mudando como aprendiz e como pessoa ao longo das interagdes? Que tipo de
aluno eu era antes de entrar neste curso? Em que mudei? O curso modificara a minha
aprendizagem no futuro? Como estd e/ou foi minha participacdo no grupo? Minhas
contribuigdes foram significativas? Por que? Compartilhei o que aprendi? Como? Senti-me
a vontade no grupo, para expressar meus problemas ¢ preocupacdes? Fiz comentarios
substanciais sobre o trabalho dos demais colegas? Em que consistiram? Qual minha opinido
sobre o trabalho colaborativo realizado? Como o processo de trabalho em conjunto
contribuiu para que os meus objetivos de aprendizagem e os do curso fossem alcangados?
(ibid, 2002, p.161)

No exame do significado do material instrucional e académico, podem ser
pertinentes as questdes: "onde me encaixo? O que isso significa para mim pessoal e

profissionalmente? Qual mudanga eu preciso fazer em minha vida e em minha prética para
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acomodar essa nova aprendizagem? De que modo o material foi escrito e apresentado? De
onde as idéias do autor vieram e onde se encaixam em minha realidade?

Desse modo, o nivel de reflex@o pode ir além de apenas tentar compreender o que
se 1¢; pode ampliar a relevancia do material instrucional para o estudante e para os colegas.
Por sua importancia afirmam que esse processo precisa ser iniciado e conduzido pelo
professor-tutor caso nao ocorra espontaneamente (ibid., p. 163). Ao adotarem em sua préatica e
em seus cursos questdes semelhantes a estas, os autores notaram mudangas provocadas nos
cursistas. Perceberam que os processos de auto-reflexdo e de reflexdo ao longo do programa,
melhoraram a capacidade de interacdo dos cursistas com formadores e colegas, de usarem o
tempo para pensar mais profundamente em si € em sua atuagdo, além do que favoreceu a
expressdo da criatividade. Isso ocorreu por meio de um movimento constante, num processo
de "olhar para tras" e de pensar sobre tudo que vem aprendendo e acontecendo no curso. A
medida que esse avanca, ¢ necessario aos participantes lembrar o que eram e como faziam
antes de ingressar no novo processo ensino-aprendizagem, de fazer comparagdes entre as
mudangas promovidas por cada conteudo e tema estudado, explorando-as e comentando as
diferengas.

Entretanto, Blum (2004, p.158) argumenta que tal dindmica de construgdo
reflexiva, esse constante voltar o olhar para suas atividades, atribuigdes, conteudos que
aprende, de como se organizar tendo como norte o crescimento profissional dos estudantes-
professores, ndo assegura ao professor-tutor, um aporte tedrico-metodologico satisfatorio.
Esse, por si s6, ao ser "transferido" para a realidade pratica dos estudantes-professores, nem
sempre vem sendo reconhecido como ideal e necessario. Dai a importancia e a necessidade
que os professores-tutores t€ém de suporte, autoformacdo e da formacdo em servigo, com
reunides, encontros presenciais com a equipe € com os colegas, para aprenderem e exercitar a
autoreflexdo e reflexao.

S6 assim o formador consegue ajudar o cursista a passar de um aluno qualquer a
alguém que assume a pratica da reflexo e da critica sobre o contetido escolar, daquilo que
aprende, de sua pratica, ao invés de tentar somente transferir e aplicar conceitos ou principios

explicativos extraidos de outras situagdes ou contextos de aprendizagem:

E através da aprendizagem significativa critica que o aluno podera fazer parte de sua
cultura e, a0 mesmo tempo, ndo ser subjugado por ela, por seus ritos, mitos e ideologias. E
através dessa aprendizagem que ele podera lidar construtivamente com a mudanca sem
deixar-se dominar por ela, manejar a informagdo sem sentir-se impotente frente a sua
grande disponibilidade e velocidade de fluxo, usufruir e desenvolver a tecnologia sem
tornar-se tecndfilo. Por meio dela, podera trabalhar com a incerteza, a relatividade, a ndo-
causalidade, a probabilidade, a ndo-dicotomizagdo das diferencas, com a idéia de que o
conhecimento ¢ construgdo (ou invencdo) nossa, que apenas representamos o mundo e
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nunca o captamos diretamente (MOREIRA e MASINI, 1982).
Em relacdo ao professor-tutor, Palloff e Pratt (2002) alertam que ndo se pode
estimular os alunos a ingressar em um processo transformador e desenvolvé-lo se o proprio
formador ndo passar por ele. Portanto, sugerem que o formador de professores faga sempre a

si mesmo, perguntas auto-reflexivas tais como:

Que opinido tenho sobre mim como docente? Considero-me um especialista? Estou aberto
aos pontos de vista e as opinides do outro? Como elaboro tais pontos de vista? O que mais
preciso aprender sobre como ensinar ¢ sobre a matéria que ensino? De que maneira
conduzo a aula? Como ¢ a minha atuagdo? Como desenvolvo a minha pratica pedagogica?
Em que abordagem essa se fundamenta? Utilizo o método de aulas expositivas e discussao?
Na sala de aula convencional, delego poderes aos meus alunos para que busquem o
conhecimento por si proprios? E rotina incorporar tarefas e exercicios colaborativos em
minhas aulas? Como sdo as discussdes em minhas aulas? Sao dominadas por poucos?
Minhas aulas sdo realmente interativas? Sinto-me a vontade com a idéia de estimular o
autoconhecimento em meus alunos? Ou sinto que essa tarefa deve ser de outra pessoa,
como um supervisou ou terapeuta? Sinto-me a vontade quando os alunos discordam de meu
ponto de vista? Como me sentiria se um aluno sugerisse que eu lesse algo que ele descobriu
em seu processo de aprendizagem? Preciso ter o controle do ambiente de aprendizagem?
Em que medida?Eu me sentiria a vontade em dar aos alunos esse controle, passando a ser
um participante em igualdade de condigdes? Sinto-me & vontade em receber de meus
alunos material que ndo esteja gramaticalmente correto ¢ bem escrito, mas que mesmo
assim, expresse o que sd0? Qual é a minha definicdo de aprendizagem? Que resultados
espero de uma aula on-line? PALLOFF ¢ PRATT, 2002, p, 173).

Alegam os autores que os procedimentos para promover a reflexdo e as discussdes
podem ser diversificados, desde a proposicdo de uma ou mais perguntas, como também,
propor a leitura de um texto provocativo a ser comentado por todos e estudar um caso. Ainda,
discutir fatos e situagdes que envolvem as proprias experiéncias dos cursistas, vivenciadas no
cotidiano da sala de aula com os alunos do ensino fundamental, de uma situagdo-problema a
ser coletivamente enfrentada e analisada pela turma, entre outras.

Nessa dire¢do, Blum (2004, p.169) observou que no curso pesquisado, tem-se
presente que a funcdo da educagdo e do formador, numa sociedade democratica, ¢ criar
ambientes de aprendizagem reflexiva, desenvolvedores e transformadores de capacidades
individuais e coletivas dos estudantes. Isso, numa perspectiva de prover as caréncias culturais
e, a0 mesmo tempo, refletir sobre essa diversidade no sentido de possibilitar, a maioria dos
estudantes uma aproximacao e apropriacao da cultura global e local, bem como argumentos
para a transformacao do proprio pensar e fazer docente.

Entretanto, verifica a autora, que nem sempre isso vem sendo feito na formacao de
professores em EaD. Ou seja, poucas vezes se consegue criar espagos nos encontros
presenciais para que tutores e cursistas aprendam a pensar e a refletir sobre si mesmos, sua
atuacdo e acerca das atividades que desenvolvem - tanto o tutor na formacao superior de

professores em EaD, como o cursista acerca de sua pratica docente no ensino fundamental
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(ibid., p.155). A autora refere-se também, ao fato de que na maioria das vezes, o professor-
tutor desconhece a realidade escolar de seus cursistas, € nem sempre esse aspecto vem sendo
enfatizado nos programas de formag¢do de professores em EaD. Desse modo fica
comprometida e empobrecida tanto a exploracdo como a reflexdo de aspectos que envolvem a
atuacdo do tutor e a pratica do cursista, bem como reduzidas as possibilidades de pesquisarem
a propria acao. Por conseguinte, perde-se ricas oportunidades de ajudar os cursistas a aprender
a refletir sobre suas crengas, seus contextos escolares, os aspectos importantes e
determinantes da pratica pedagdgica, para poder critica-los e transforma-los.

Nesse sentido, entendemos que a sala-de-aula online e semipresencial de
professor-tutor e cursistas sdo territorios férteis para a aprendizagem transformadora. Sao
espacos potenciais e ricos para se aprender a pensar, promover o meditar, compreender a si
mesmo, o mundo, a propria pratica, suas significagdes tedricas para aprender a transforma-los.
Também, s3o oportunidades de conversdo do tempo em agdo, de explorar a subjetividade,
transformando-a numa consciéncia que dialoga, por meio de atividades e contetdos
significativos para a constru¢do de conhecimento e pelo prazer de ser participativo no grupo.
A aprendizagem transformadora e significativa ocorre a partir do questionamento que se faz
das proprias proposi¢cdes pessoais, dos pares, do conteudo em foco, do estimulo ao
desenvolvimento de atitudes criticas. Também, a partir da criagdo de oportunidades para o
estimulo do desenvolvimento da autonomia e da autogestdo do aprender, com vistas a

construcdo de conhecimentos tanto de professores-tutores como dos cursistas.

b) Incentivar a autonomia e a autogestao da aprendizagem

Autonomia e autogestdo sao termos que vém sendo utilizados de forma intensiva
nas producdes em EaD, em particular, quando se trata da formagao de professores e da pratica
pedagogica. Nessa modalidade educativa, os cursistas precisam desenvolver a capacidade de
estudar sozinhos, de se tornarem autonomos, desenvolver atividades a distancia, recuperar
dados, gerenciar escolhas, navegar em hipertextos, colaborar com outros estudantes em uma
comunidade de construcdo de conhecimentos, participar de aulas virtuais, entre outros, que
vem representando para muitos, continuos desafios educativos.

Preti (2000) ressalta que a inexisténcia de distancias e fronteiras para o acesso a
informagdo, ao conhecimento e a cultura, proprios da EaD, vem favorecendo ao professor-
tutor e alunos, aprender a aprender, aprender a fazer, de forma flexivel, respeitando a
autonomia em relacdo ao tempo, estilo, ritmo ¢ método de aprendizagem. Observa que a

concepgao educacional emergente adotada em alguns projetos de EaD, vem tornando os
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cursistas mais conscientes de suas capacidades e possibilidades de autoformagao.

Nesse caso, vem conferindo-lhes liberdade na gestdo da propria aprendizagem:;
escolher estratégias e hordrios para seus estudos; selecionar informagdes e recursos de
aprendizagem, identificar suas dificuldades e avangos, dentre outros aspectos, tomando
decisdes de maneira muito mais freqiiente do que se faz na educagdo presencial. Deste ponto
de vista, o autor esclarece que na relagdo pedagdgica, a autonomia requer reconhecer no
outro, a "sua capacidade de ser, de participar, de ter o que oferecer, de decidir, de ndo
desqualifica-lo, pois a educagdo é um ato de liberdade ¢ de compartilhamento". Autonomia
significa auto-gestdo, isto ¢, tornar-se sujeito e objeto de formagdo para si mesmo, ser
autoridade para falar em proprio nome, ser autor do pensar e agir, o que nao ¢ tarefa facil em
qualquer modalidade educativa (ibid.2000, p.132).

Valente (1999b) verifica que o desempenho de atribui¢cdes e procedimentos para
desenvolver a autonomia, s6 é possivel em processos de construgdo constante. Sdo conquistas
que carecem do amadurecimento no convivio entre orientador e cursistas e desses com o0s
outros. O importante nesta relagdo ¢ a constante "atitude de busca de compreensao do outro e
de si mesmo, de querer comunicar-se, de trocar e de crescer". Quer dizer, ndo se pode apenas
"desejar ter autonomia; essa precisa ser exercitada, praticada no dia-a-dia", nas aulas virtuais e
nos encontros presenciais em EaD, nas atividades profissionais, considerando-se os desafios
do processo. Nesse sentido, ¢ essencial superar a relagdo unilateral, promovendo a
constitui¢do de regras em grupo. Todos os participantes fazem parte da construcdo, do
respeito e das reformulagdes das regras.

Atitudes contrarias a tais preceitos foram observadas por S.Oliveira (2007), na
pratica de um ou outro professor-tutor nos cursos pesquisados. Os alunos consideraram como
"ofensivos ou depreciadores" e como inibidores de sua "participacdo nas atividades

propostas", as seguintes atitudes de formadores:

revirar os olhos; respirar ruidosamente; alterar o tom de voz demonstrando irritagdo ou
ironia; rir diante de duvidas apresentadas pelos participantes; retirar o equipamento da mao
do participante para executar em seu lugar a atividade; comparar o desempenho de um com
0 outro; comentarios em voz baixa, entre os gestores. Todos esses procedimentos foram
indicados como prejudiciais ao processo de interlocugdo sincrono e assincrono, criando um
desejo de afastamento para com a pessoa que os manifestou ou para com o segmento ao
qual essa pessoa pertencia (S.OLIVEIRA, 2007).

Dai a necessidade de se preocupar com a qualidade do relacionamento entre os
sujeitos, de atitudes de abertura, compartilhamento, respeito, aceitacdo, acolhimento,
cumplicidade e compromisso. A autora esclarece que desenvolver o respeito ¢ a confianga

requer do formador a mobilizagdo de energias, entusiasmo, bem-estar na fungdo que exerce.
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Implica gostar da docéncia, ter atitude de interesse e de confianga no aluno, ter confianca em
si mesmo, acreditar que ¢ possivel aprender de modo autonomo, sem a dependéncia do outro
professor ou do material instrucional.

Nesse caso, Preti (2000, p.141) ressalta que cabe ao professor-tutor ter
intencionalidade no ensino e na educagdo, conhecer o processo de aprendizagem do aluno,
direcionar a pratica para a coordenagdo e¢ a organizagdo do processo ensino-aprendizagem
com criatividade e descentralizacdo. Também, contemplar os aspectos cognitivos afetivos e
contextuais (sociais e culturais) relacionados ao processo de aprendizagem. Enfatiza que cabe
ao orientador buscar a supera¢do de alguns problemas que podem surgir na adaptagdo as
novas situagoes de aprendizagem autdbnoma em EaD. Por exemplo, expectativas e motivagdes
reduzidas com o curso, condi¢cdes de trabalho e de vida desestimulantes, pouco tempo livre,
descrenga da validade e aplicabilidade de estudos tedricos, visdo imediatista frente as praticas
educativas.

Diante desses e outros desafios, compreendemos que estimular o desenvolvimento
da autonomia e da autogestdo da aprendizagem, requer do professor-tutor propor atividades
didaticas, que possibilitem ao cursista sistematizar conhecimentos, coordenar tarefas,
problematizar dificuldades e a propria pratica. Também, criar oportunidades para a
instauracao do dialogo, da interacdo, da reflexdo entre pares, da pesquisa, de exercicios que
exijam a tomada de decisdo, além de estimular trabalhos colaborativos e cooperativos entre o

grupo, com vista a constru¢ao de conhecimentos.

2.3.2 - Favorecer a aprendizagem colaborativa e cooperativa

Harasim et al (2005, 1990), Almeida (2004), Espinosa (2003), Palloff e¢ Pratt
(2002), entre outros, apontam a colaboragdo e a coopera¢do como importantes aliadas para a
formacgao de professores e para a pratica docente nas diversas modalidades de ensino.

Entendem estes autores que num esforgo coletivo, os professores-tutores precisam
superar fragilidades e o individualismo pedagogico, evitando buscar solugdes isoladamente,
para enfrentar e resolver os desafios que encontram em sua pratica docente. Asseguram o0s
autores, que os procedimentos colaborativos e interativos mediatizados pelas TIC, aumentam
o envolvimento dos estudantes, geram maior empenho no processo de aprendizagem e se
mostram mais efetivos do que os tradicionais na promog¢ao da aprendizagem.

Espinosa (2003, p.110) diferencia os significados dos dois termos — colaboragdo e

cooperagdo — e sugere vantagens de um conceito sobre o outro. Explica que a colaboragéo
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esta relacionada com a contribui¢cdo oferecida as agdes que sao realizadas por parceiros tendo
em vista objetivos comuns (ou ndo). Colaborar contempla atitude altruista, pois o colaborador
disponibiliza tempo e saber para ajudar o outro. A cooperagdo ¢ uma atividade de co-
realizacdo; cooperar ¢ operar e agir em conjunto, por meio da reciprocidade, da
complementatidade, de agdes executadas por parceiros que além de atingir o significado de
colaboracéo, envolve o trabalho coletivo e visa o alcance de um objetivo comum.

Harasim et al (2005, p.55) enfatiza que a aprendizagem colaborativa e
cooperativa altera completamente a natureza do processo ensino-aprendizagem e a relagio
professor-aluno, tornando o formador e o cursista facilitadores educacionais para as atividades
do grupo. Assim, sugerem tanto o trabalho individual como em equipe, mediados por recursos
tecnoldgicos e situagdes contextualizadas de ensino-aprendizagem. O trabalho individual ¢
comum e tradicional na vida escolar. O trabalho em equipe, ndo. Dai, enfatizam a importancia
da figura do outro parceiro, colaborador, seja ele par ou o formador.

As tematicas trabalhadas sao diversificadas, negociadas com a turma e abordam o
curriculo de maneira integrada, articulando teoria e pratica e exigindo criatividade e iniciativa.
Desse modo, ndo basta ter um grupo e um contexto que possibilite a comunicagdo para que
exista uma comunidade de aprendizagem™. Muito menos para que se desenvolva um trabalho
colaborativo de modo adequado e pertinente. O trabalho coletivo se d4 na medida em que
todos sdo chamados a participar, conhecer e decidir. E necessario garantir, por um lado, que o
ambiente de aprendizagem seja propicio para a interacdo, a colaboragdo e a partilha entre os
participantes. Por outro, que os estudantes construam um conhecimento significativo e
relevante dos contetidos em estudo.

Para tanto, Harasim et al (2005, p.56) esclarecem que o desenvolvimento da
colaboragdo exige um ambiente de formagdo de professores com atividades que permitam aos
cursistas formular um objetivo comum para o seu processo de aprendizagem, estimular a
interacao, a resolucao de problemas em equipe. Isso corresponde a situacdo das reunides do
corpo docente ou a realidade da sala de aula ou de encontros virtuais com toda a classe.
Concluem que aprender com os outros de modo cooperativo, pode ajudar estudantes e
professores a reformular o pensamento, transformar valores, reconstruir conhecimentos a

partir da critica do outro, fortalecer habilidades cognitivas, de comunicagao e de didlogo.

33 Para Harasim (2005, p.20), as comunidades ou redes de aprendizagem sdo "grupos de pessoas que utilizam as
redes de comunicagdo mediatizada por computador para aprender juntas, no horario, no local, ¢ no ritmo mais
adequados para elas mesmas ¢ para a tarefa em questdo". Criam novas opgdes, que transformam as relagdes e
os resultados do ensino e da aprendizagem. Lembra que comunidade e comunicar tém a mesma raiz -
communicare. "Naturalmente, gravitamos ao redor dos meios que nos permitem comunicar ¢ formar

comunidades, porque isso, na verdade, torna-nos mais humanos".
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Pode, sobretudo, transformar a acdo do professor numa pratica mais reflexiva, rica, cheia de
possibilidades de construgcao de conhecimentos e de colaboragdo. Ainda favorecer a formacao
de uma comunidade de aprendizagem em ambiente online, presencial ou semipresencial, para
exercitar a participacao ativa, construtiva, democratica, interativa ¢ amistosa entre todos os
envolvidos no projeto.

Palloff e Pratt (2002, p. 42) consideram que a confianga, a honestidade, a
franqueza, o respeito entre os participantes do grupo sdo fundamentais para a formacao de
uma comunidade de aprendizagem virtual ou presencial participativa. Também, o
comprometimento com tarefas e pessoas, a definicdo de um minimo aceitavel de intervengao
e de agdo participativa, de modo a se criar alto nivel de discussdo, um sentido de grupo que
sirva de base para a participagdo efetiva. Dai, a importincia de se controlar o tamanho do
grupo e o gerenciamento do tempo para um processo produtivo. Como ja foi dito, impde-se
uma relagdo em que o "numero de alunos por orientador ndo seja excessivo para possibilitar
uma boa interlocucao" (nos moldes citados o ideal ¢ a relagdo de um orientador para um
grupo de 20 estudantes).

S.Oliveira (2007), ao observar e acompanhar o desenvolvimento de atividades
propostas em encontros presenciais em EaD, observou que nestas atividades, a colaboragdo
s6 se efetivou quando houve a participacdo dos cursistas entre si € com o professor-tutor.
Atitudes de parceria e cumplicidade entre o grupo favoreceu a integracdo, a desinibicdo, a
predisposicdo para agir, abriu possibilidades para o desenvolvimento de competéncias
conceituais, analiticas, praticas e a constru¢do e reconstru¢do de conhecimentos. A autora
ressalta, entretanto, que a participacdo ativa e interativa ndo ocorre em relagdes pessoais
assimétricas, onde existe "poder, autoritarismo, prestigio, subjugacdo ou coacdo de um(ns)
sobre o(s) outro(s)".

Identificou também, que atitudes simples vém facilitando a integracdo ¢ a
participacdo dos participantes na formagdo de professores em EaD. Por exemplo:
apresentacdo de cada um dos gestores do encontro, tratar o estudante como pessoa, pelo nome
(individualizagdo do ensino), realizar dindmicas de grupo adequadas ao momento e ao perfil
das turmas, com vistas a criar um clima de cordialidade e simpatia, com integragdo entre os
participantes. E importante os cuidados com as relagdes interpessoais. Dai, elogiar os
trabalhos dos estudantes, valorizar as suas intervengdes, respeitar os ritmos de aprendizagem,
desculpar-se diante de situacdes desconfortaveis. Cabe também ao formador de professores,
ndo criar esteredtipos, dar espago para a expressdo de emocgdes, fazer retornos avaliativos

incentivadores, proporcionar liberdade de expressao sobre encaminhamentos da disciplina e



80

outros.

Nessa perspectiva, Prado e Almeida (2003, p.196-202), registraram resultados
positivos em trabalhos individuais e coletivos em particular, no que refere a reconstrugdo de
conhecimentos de seus cursistas’®. Observaram que foi importante propor atividades que
favorecessem aos cursistas, a realizagdo, de tarefas individuais, com espagos para o
aprofundamento vertical de situagdes de analise, possibilitando ao estudante verificar aspectos
inovadores, tedrico/conceituais, conhecimentos e competéncias a desenvolver, o papel do
professor, do aluno e do computador. Nessa parte da tarefa, os estudantes tiveram que buscar
suas experiéncias e integrar seus saberes construidos até entdo, para efetiva-la. Ao mesmo
tempo, noutra etapa do trabalho, a partir do feedback de colegas ¢ da professora, os estudantes
passaram pela vivéncia coletiva, na qual tiveram espago para a intera¢ao e a analise horizontal
e transversal das atividades. Assim, a professora teve oportunidade de instigar os estudantes a
participar da atividade, comparar trabalhos do grupo, confrontar idéias, discutir e analisar
cenarios dos outros autores, depurar suas idéias e conceitos explicitados na produgdo inicial,
num foérum de discussdo. Coube aos mediadores, promover em cada um desses momentos -
individual e coletivo - "diferentes niveis de reflexdo sobre os aspectos intervenientes do
processo de ensino e aprendizagem" contemplados na pratica do professor-cursista.

Pode-se perceber que quando os professores e estudantes trabalham em conjunto,
de modo colaborativo, podem produzir um conhecimento mais profundo. Os alunos tendem a
se tornar mais independentes e passam a formar uma comunidade de aprendizagem, tanto na
EaD virtual e semi-presencial, como na educagdo presencial. As agdes colaborativas supdem

dialogo e interagao.

a) Favorecer a interacdo, o dialogo e a interatividade

A interacdo ¢ entendida com base na teoria vygotskyana, como um processo
reciproco, dialdgico e de agdo conjunta entre os participantes de um grupo. A interacao entre
as pessoas otimiza o didlogo, ajuda os estudantes a darem significado e sentido as
informagdes recebidas.

O dialogo favorece o confronto de idéias além de oferecer oportunidades para o
feedback dos sujeitos envolvidos em dada situagdo educativa e comunicativa.

Compreendemos que o conhecimento ¢ construido e se consolida entre sujeitos que

3 Disciplina: Realizacdo de projetos combinando diversos aplicativos ou outros softwares, do Curso de
Especializagdo em Desenvolvimento de Projetos Pedagdgicos com o Uso das Novas Tecnologias - PUC-SP,
oferecida no periodo de setembro de 2000 a maio de 2001
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interagem, numa modificagdo continua e constante, que requer articulacdo por meio de
atividades-desafios que sejam significativas, para despertar o interesse € a motivagao do
sujeito para aprender.

Pallof e Pratt (2002, p. 149) esclarecem que "quando os alunos discutem entre
si, € ndo s6 com o professor, a colaboragdo cresce significativamente", pois pode transportar
em seu fluxo, diversos significados entre professores e estudantes, além de acarretar discussao

com qualidade e didlogo.

No dialogo, todos os participantes estdo abertos a idéia de reconstruir seus modelos
mentais. A discussdo envolve uma torrente de pontos de vista. E uma conversa semelhante
a um pingue-pongue, em que [...] cada participante estd falando ou entdo, preparando-se
para falar [..] Em discussdo, defende determinado ponto de vista, cuja base sdo
observagdes, interpretagdes, proposicdes e generalizacdes. A discussdao qualificada envolve
um equilibrio dindmico entre a defesa de um ponto de vista ¢ o questionamento sobre as

inferéncias associadas a ele (ibidem).

No contexto da formagdo de professores em EaD, para os educadores, cabe ao
professor-tutor, na mediacao, favorecer tal didlogo sem domina-lo, consentir que a torrente de
pontos de vista acontega, atuar como um coordenador do processo. Tais atitudes se dao, por
exemplo, por meio da elaboragdo de perguntas, de exemplos praticos que promovam a
participac¢do, o pensar, o aprofundamento de idéias e a critica acerca do tema. Os autores
sugerem também que se divida a responsabilidade com os participantes para coordenar partes
da tematica ou topicos da discussao, e que se estimule a retomada do debate para a
compreensdo do processo de construcao coletiva do conhecimento.

Neder (2000, p.117) indica a partir de suas vivéncias na EaD, a necessidade de que
o orientador académico proponha atividades de modo que os cursistas possam explicitar "o
entorno, o percurso, as expectativas, realizagoes, duvidas, dificuldades, etc [como] elementos
dinamizadores desse processo". Esses elementos sdo também estimuladores do didlogo, da
participa¢do do educando. Contribuem para a autonomia, liberdade e autodeterminacdo em
seu processo de aprendizagem. Em seus estudos a autora percebe que somente pelo didlogo
didatico e "acompanhando-se o cotidiano do aluno ¢ possivel avaliar se [esse] tem conseguido
desenvolver um processo de acdo-reflexdo-acdo que lhe permita, a luz da teoria, pensar sua
pratica"; além disso, assegurar a qualidade do projeto educativo, a construcdo da sua
autonomia ¢ a condug¢do da sua autogestdo da aprendizagem na EaD (ibid.,p.119).

Como se vé, na mediagdo pedagogica, a interagdo "é um clemento que permeia
todas as atividades de aprendizagem significativa e colaborativa, o que evidencia a sua
importancia para a efetivacdo deste processo na pratica e na formagdo docente". Collins e

Berge (1996) indicam que para promover a interacao social, na EaD virtual ¢ semi-presencial,
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os professores precisam dominar as concepgdes teoricas que fundamentam o ensino-
aprendizagem para a transformacao da pratica pedagdgica, e, conseqiientemente, da educagao
como um todo. Também, para perceber diferencas basicas entre a interagdo no ensino
presencial, no encontro presencial em EaD e as interagdes online.

Espera-se assim, uma pratica pedagdgica consciente, fundamentada em teorias
que ajudem ao professor-tutor a distinguir e elaborar atividades interativas, colaborativas,
coerentes com os objetivos de ensino, a metodologia, os procedimentos e técnicas mais
apropriadas as salas de aula presenciais, semipresenciais e virtuais. Isso implica em se
promover encontros presenciais quando possivel, adotar TIC e materiais didaticos diversos
com atividades significativas e apropriadas para a constru¢do de conhecimentos. Nesse
sentido, ¢ importante compreender a importancia da interatividade na relagdo pedagogica, o
seu impacto na formagdo de professores e na pratica pedagogica para a construcdo de
conhecimentos.

Antes, porém achamos importante ressaltar que os conceitos de interacdo e
dialogo estdo atrelados a pratica reflexiva, proposta e usada ja desde a década de 80 nos
movimentos construtivistas ¢ socio-interacionistas. Vimos em topicos anteriores que reflexao
¢ também estimulada pelo olhar do outro, pelo ponto de vista do outro, pelo didlogo ¢ a
interacdo. O conceito de interatividade trata da interacdo e do dialogo em programas,
contetdos e recursos tecnoldgicos e contextos virtuais, possibilitados pelas TCI, que ¢ mais
recente, tomando maior abrangéncia na década de 90. Ele traz novos desafios para a formacao
de professores e a pratica pedagdgica do formador em EaD, como veremos a seguir.

Os termos interatividade e interacdo embora tenham significados diferentes,
geralmente sdo usados como sindnimos pelo publico leigo, por técnicos e pesquisadores. Isso
leva ao uso e a aplicagdo de ambos de forma indiscriminada e muitas vezes inadequada.

Muitas pessoas entendem que,

havendo icones clicaveis e textos quebrados em partes e ligados por palavras-ancora ou
imagens (hyperlinks) o produto constitui exemplo definitivo de interatividade. Mas cabe
perguntar se interfaces que constringem a participagdo do interagente a "apontar-clicar",
programas de TV onde os espectadores podem votar em certas respostas (1 ou 2, sim ou
ndo), cinemas que balangam as cadeiras e videogames que respondem a agdo de um joystick
sd0 os exemplares cabais e definitivos do que seja interatividade. Serd apenas isso? Para
alguns autores sdo exemplos de reatividade (Machado, 1990), pois ao espectador (passivo)
ndo resta nada a ndo ser reagir aos estimulos a partir das respostas que a ele sdo permitidas
(as respostas "3" ou "talvez" ndo seriam aceitas naqueles exemplos) (PRIMO e CASSOL,
2004).

Para os autores, estes sdo exemplos de interatividade permitidos pela tecnologia e,
ao mesmo tempo, constituem tipos diferentes de interagdo. No entanto, entendem os autores

que a interagdo mediada representa muito mais do que aquelas simples restrigdes e
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determinagdes. Para ser interativo, ou proporcionar a interatividade é necessario ao sistema
de comunicacdo possibilitar aos interagentes, a agdo reciproca e conjunta, a relagdo entre
humanos, desse com a maquina, de modo a unir e facilitar a comunica¢do entre os seus
envolvidos. Nesse caso, o sistema comunicativo pode ser o material instrucional impresso ou
online, um site, um AVA, programas de computador, aparelhos audiovisuais, chats, grupos ou
listas de discussdo, correio eletronico, blogs, videoblogs, entre outros recursos e linguagens
digitais (ibid.).

Lévy (1999, p.57) entende que interatividade é um conceito que aparece atrelado
a informatica, para expressar as interfaces estabelecidas entre o usuario e a maquina, entre
diversos hardwares e softwares, bem como entre diversas redes de aprendizagem. A
interatividade ndo ¢ uma inovagdo; surge como uma amplia¢ao da relagdo entre o homem ¢ a
maquina, entre uma pessoa ¢ uma "informacao informatizada", entre um individuo e outro,
mediados por diferentes linguagens ¢ midias. E um fendmeno que passou a ser estudado com
a evolugdo dos computadores e suas interfaces, a partir de 1970, com a chegada das novas
tecnologias. A interatividade vem se apresentando, portanto, como a possibilidade de uma
participa¢do ativa do usuario numa comunica¢do que se desenvolve entre o homem e os
recursos tecnologicos.

Na dimensdao da formacdao de professores em EaD, Primo e Cassol (2004)
esclarecem que a interatividade encontra-se na "retroabilidade ou seja, na possibilidade de
estabelecer um didlogo mais ou menos aberto entre professores e alunos, desses entre si, com
programas, contetidos e recursos tecnologicos". Tal processo dialogico sé se efetiva se os
recursos tecnolégicos adotados possibilitarem aos usudrios, uma educacao hipertextual. Isto &,
a execu¢do de trabalhos de forma nado-linear (nas opg¢des do usuario, ndo had ordem ou
percurso prescrito a seguir); intertextual (construido numa relagdo com diversos textos);
heterogénea (construida com textos de varias naturezas: escritos, intuitivos, emocionais,
visuais, auditivos, sonoros, etc) e interativa (que favorece a agdo do sujeito na escolha de um
percurso de acesso a contetidos e de constru¢do de um percurso de sentido).

Em particular, nesta otica Collins e Berge (1996) analisaram textos bdsicos
adotados para a organizagdo de um curso em EaD. Entendem os textos impressos € online em
programas de formagao docente ndo s6 como conteudos, mas como discursos orais, escritos,
audiovisuais, informaticos, em func¢do de suas diferentes caracteristicas de expressao.
Entretanto, as autoras chamam a aten¢do para que o livro-texto ndo seja usado como "textos
convencionais" tal como acontece na educa¢do presencial ou como '"repositorios de

conhecimento" tal como muitos professores-tutores "interpretam, selecionam e passam tal



84

conhecimento aos estudantes" (ibid.).

A interatividade pode ser concretizada, segundo Almeida (2003b) ao favorecer
que o estudante faca desde uma simples leitura e/ou navegacdo aleatéria, como alcangar
niveis bem mais complexos de estruturacdo do recurso tecnoldgico, como selecionar o que lhe
¢ significativo e aprofundar o tema; incluir outras informagdes e representar as articulagdes
construidas. Também, criar outras conexdes ¢ articulagcdes entre o espago € os objetos, seus
proprios links, que conduzem a novas interagdes e equilibragdes progressivas. Tais atividades
e agdes podem efetivar a interacdo, a interatividade e a constru¢do de conhecimentos
significativos. A autora recomenda que se ofereca ao estudante, ambientes de aprendizagem
com dispositivos comunicativos, com possibilidades ndo sé de participagao em foruns de
discussdo, chat, mas também enderecos eletronicos dos responsaveis e participantes,
mecanismos de feedback, opgdo para criagdo do site do usudrio, paginas comunitarias,
espacos para comentarios de textos e pesquisas individuais e postados pelo grupo, entre tantos
outros.

Dai a responsabilidade do professor-tutor de fazer com que as informacdes e os
materiais impressos e on-line sejam utilizados nesses ambientes comunicativos, de modo
intencional e ndo-aleatdrio.

Collins e Berge (1996), dizem que a relevancia da interatividade vem se
apresentando em func¢do de seus propositos e das concepcdes que norteiam as agdes
interativas. Também, a importancia que exercem na aprendizagem pretendida, na medida em
que intermedeiam as relagdes e atividades dos sujeitos (professor-aluno-comunidade-meio
tecnologico-conhecimento) organizando-se no contexto do qual participam. Assim, por
oferecerem diferentes abordagens, representagcdes e focos, as tecnologias integradas podem
efetivar a intencionalidade educativa e potencializar a aprendizagem, na perspectiva atual da
educacdo com tecnologias como recursos didaticos € ndo com o fim em si mesmas.

Deste entendimento, cabe ao professor-tutor na mediagcdo pedagogica, garantir a
efetivagdo da interatividade, por meio da interagdo e da intervengdo do cursista no sistema
comunicativo, permitindo-lhes serem autores, produtores e construtores do que esta contido

na mensagem, no texto € no programa.

2.3.3 - Promover a avaliagdo somativa e formativa
Embora nesse topico, o nosso foco seja a avaliagdo somativa e formativa da
aprendizagem do aluno, entendemos importante ressaltar que a qualidade de um programa de

formagdo superior de professores, bem como do processo ensino-aprendizagem presencial e a
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distancia passa pelas varias instancias da avaliacdo. Ou seja, o sistema avaliativo de qualquer
projeto educacional precisa contemplar: a) a avaliagao da aprendizagem do aluno, incluindo a
sua autoavaliagdo; b) a avaliacdo do curso; c) a avaliacdo da qualidade do ensino, envolvendo
a tecnologia, demais recursos utilizados e, d) a avaliagdo institucional, contemplando a
utilidade do curso nesse contexto.

Entendemos que todas estas modalidades que compdem o sistema de avaliacdo de
um programa, precisam partir da fundamentagdo em um processo continuo e integrado,
coerente com o que ¢ proposto no projeto pedagogico do curso. Também, que sejam previstos
o planejamento e a revisao do processo avaliativo ao longo do curso, com vistas a promog¢ao
de melhorias constantes no trabalho do professor-tutor, na disciplina, na institui¢do e no
programa, seja ele de EaD online ou de EaD semipresencial.

Nesta direcdo, partimos do entendimento de que os processos de mediagdo
pedagoégica para promover a aprendizagem significativa, transformadora, reflexiva,
colaborativa, cooperativa ¢ interativa precisam estar interrelacionados com a avaliacdo da
aprendizagem. Sartori e Roesler (2005, p.96) explicam que avaliar significa "envolver
professores e alunos em um ato conjunto e integrante do processo de ensino, o de verificar em
que medida os objetivos de aprendizagem foram alcangados". Para as educadoras a avalia¢ao
da aprendizagem permite ao professor, conferir o "desenvolvimento pessoal, o nivel de
captagdo de novos contetidos e perceber a aquisicdo de novas habilidades e competéncias
oriundas dos conhecimentos adquiridos". Ao aluno, possibilita o retorno sobre o sucesso de
seus esfor¢os em aprender. Para o professor, ¢ um espaco para uma analise reflexiva sobre os
avancos e dificuldades dos alunos.

A avaliacdo da aprendizagem ¢ um processo sem respostas definitivas, com varias
interpretacdes que podem se destinar a varias aplicacdes. Numa abordagem ampliada, Kenski
et al (2006, p.80) entendem que a "avaliacdo é um processo que acompanha toda a trajetéria
das atividades de ensino, sejam presenciais ou desenvolvidas em cursos a distancia, mediados
pelas mais diferenciadas tecnologias". Nao obstante, nem todas as acdes avaliativas sdo
formativas, nem revelam dialogos, constru¢ao de conhecimentos ou de significados. Isso faz
da avaliagdo do progresso do aluno uma tarefa complexa que exige ndo s6 o olhar para os
resultados objetivos, cumulativos, mas para os processos de aprender determinado conteudo
em determinadas circunstancias.

Esclarecem os autores que embora ndo seja a melhor, nem a ideal, a avaliagio
somativa ou avaliacéo final vem sendo adotada com freqiiéncia tanto na educag@o presencial

como na EaD. O papel mais comum deste tipo de avaliagao do aluno "¢ o de certificagao,
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ligado diretamente a necessidade de provimento de um grau de classificagdo
institucionalmente valido". Relaciona-se com o aspecto cumulativo e quantitativo da pratica
avaliativa, no qual predomina "a nota e, seus balizadores sdo, freqiientemente, os resultados
apurados nos instrumentos de verificagdo", como provas, cadernos de exercicios e outros
trabalhos diversos.

O uso desse tipo de avaliacdo vem sendo criticado por Kenski et al (2006, p.80)
por ser considerado precario. Ao classificar um aluno "apenas pelo seu desempenho em uma
prova ou trabalho, corre-se o risco de cometer grandes injustigas e cristalizar a percepgao de
seu nivel de aprendizagem. Por necessaria que seja em determinada situagdo, a avaliagio
somativa - materializada em provas e¢/ou exercicios tradicionais, normalmente com questdes
fechadas, memoristicas e reprodutivistas - possui o "efeito de congelamento" e "estaciona" o
estudante numa classificagdo que ndo considera todo o processo avaliativo. Nessa direcdo,
Pallof e Pratt (2002, p.176), esclarecem que se realmente necessarias no curso, as provas
podem ser elaboradas para propor atividades que visam as habilidades do cursista, tais como
"argumentar, analisar, refletir, contrapor, interagir, justificar, redigir, compor, propor" com
vistas a construir conhecimentos.

Os autores ressaltam que a avaliacdo somativa na EaD brasileira, vem
contemplando a existéncia de provas entre outros modelos somativos. Atende as
determinagdes oficiais e certificadoras do MEC?, colocam como obrigatéria a existéncia de
encontros presenciais formais para a "realizacdo de provas isoladas e descontextualizadas dos

demais momentos de ensino e aprendizagem" (ibid.). Assim, cada programa de curso

35 Decreto 5.622, de 19/12/2005, art. 4°, inciso II: "A avaliacdo do desempenho do estudante para fins de
promocao, conclusido de estudos e obtencdo de diplomas ou certificados dar-se-4 no processo, mediante |...]
realizacdo de exames presenciais". O paragrafo 2° determina: "Os resultados dos exames citados no inciso II
deverdo prevalecer sobre os demais resultados obtidos em quaisquer outras formas de avaliagio a
distancia"(BRASIL. MEC/SEED, 2005). Estas determinacdes trazem a tona, a necessidade de discussdo acerca
do conceito e do significado de presenca e presencial, bem como do significado das provas presenciais na
EaD. Onde se efetivam a presenga e o presencial? Estariam apenas no comparecimento (fisico), com a
identificagdo oficial do cursista no local de prova para realiza-la, diante de alguém credenciado pela instituigdo
para "confirmar" o fato? A interag@o sincrona entre professor e estudantes, por meio de videoconferéncia ou
camera de video conectada a um computador ligado a Internet, por exemplo, ndo poderia ser considerada
presencial? Nesse caso, presenca e presencial estariam definidos apenas por experiéncias "concretas" a partir
da percepgao operada pelos 6rgdos da visdo? As TIC ndo poderiam ser melhor aproveitadas para as finalidades
de avaliagcdo da aprendizagem? Embora sejam questdes ainda sem respostas, entendemos que as TIC
desestabilizaram os conceitos de geografia espacial e temporal, cedendo lugar a telepresenca (presenca
distante) idéia que cria outro tipo de materialidade. Entendemos também que, de qualquer modo, a necessidade
de presencga material para se efetivar as provas na EaD torna-se um limitador do ensino-aprendizagem critico,
reflexivo e criativo, assim como da abrangéncia dos cursos e do processo de avaliagdo; em especial, se
considerarmos as iniimeras possibilidades da avaliagdo mediatizada por TIC.
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especifica a quantidade de provas a serem realizadas para cada disciplina, se no decorrer e/ou
no final do curso; embora possam ser adotados outros processos avaliativos para o
monitoramento do desempenho e da aprendizagem.

Acerca de tal obrigatoriedade da prova nos encontros presenciais, S.Oliveira
(2007) observou nos cursos pesquisados, que tal procedimento avaliativo se deve

fundamentalmente a dois fatores:

a) Associa-se ainda, e muito, a avaliagdo ao controle do grupo de aprendentes, controle esse
que precisa, para ser eficaz, exercer-se na presencialidade. Inclusive, muitas das falas dos
tutores recém-chegados ao ambiente virtual, referem-se a como confiar em trabalhos que
ndo sdo feitos sob a sua vigilancia. Declaragcdes desse teor indicam uma inquietude
significativa com relagdo a fatores ndo conteudisticos, ndo intelectivos, mas
fundamentalmente emocionais, tendo como fulcro o sentimento de confianga, indispensavel
a bons relacionamentos e interagdes, em qualquer instdncia. (THURLON, 2004); b) As
equipes pedagdgicas ainda precisam confirmar em presenga os indicadores observados a
distancia, para ver, como bem disseram explicitamente oito dos tutores pesquisados, se o
“aluno se sustenta” na interacdo face a face. Novamente, essa necessidade de confirmagao
nos remete a problematica da confianga, que, embora minimizada nas discussdes
institucionais, ¢ ainda um dos motores subjacentes as agdes pedagdgicas que caracterizam
um curso a distancia (S.OLIVEIRA, 2007).

Nota-se que o fato da avaliacdo somativa se efetivar principalmente por meio de
provas, até certo ponto, ¢ contraria a tdo desejada autonomia do professor-tutor para definir os
objetivos, os instrumentos, os critérios € os procedimentos avaliativos necessarios para a sua
disciplina e cursistas. Sobretudo, ¢ desagradavel e contraria a acdo educativa, a pressuposi¢cao
de uma rela¢do de desconfianca, para com os estudantes, com a institui¢do coordenadora do
curso e até com a propria natureza da Educagao a Distancia.

Em contraposicdo a estes principios, Palloff e Pratt, Kenski et al, vém propondo
para a formagdo de professores em EaD, a avaliacdo formativa e reflexiva, como uma agdo
formadora e transformadora, que tem como prioridade estabelecer o didlogo, a reflexdo e a
investigagdo que pretende garantir o aprendizado do aluno. Palloff e Pratt (2002, p.175)
definem a avalia¢@o formativa como um processo continuo que pode ser realizado a qualquer
momento do curso. Possibilita a aplicagdo de atividades diversificadas, para verificar ndo s6 a
eficiéncia do curso, mas a experiéncia de aprender online e no encontro presencial, a
autoavaliacdo no ensino, o acompanhamento e compreensdo dos processos de aprendizagem
do aluno.

Desta otica, ressaltamos o carater reflexivo da avaliacdo formativa, que possibilita
ao cursista, rever o seu processo de aprendizagem, de transformagdes em sua pratica e de suas
representagdes sobre o processo ensino-aprendizagem. A avaliagcdo formativa e reflexiva ¢é
um espago para professor-tutor e cursistas tomarem consciéncia dos avangos e do que se

precisa conquistar ou transformar ao longo do processo formativo. Para o cursista, possibilita
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o retorno e novos olhares sobre o sucesso de seus esfor¢os em aprender, além de ganhar
autonomia e autogestao sobre sua formagao. Para o professor-tutor, ¢ uma oportunidade para a
analise reflexiva sobre os avancos ¢ dificuldades dos cursistas.

Assim, os autores recomendam ao implementar projetos colaborativos e
transformadores, que se adote tanto a avaliagdo final quanto a formativa na EaD. A primeira
indica se os objetivos e os resultados projetados foram atingidos. E a avaliacdo formativa
determina "até que ponto os mestres estdo conseguindo facilitar ao aluno a reflexdo sobre a
matéria estudada, sobre o meio de aprendizagem e sobre si proprio como estudante” (ibid., p.
176).

Desta perspectiva, os autores vém acrescentando ao avaliar o progresso do aluno, a
participacao em foruns, chats, listas de discussdo, a quantidade de mensagens ¢ a qualidade da
participacdo nas discussdes on-line e presenciais; o desempenho do aluno nas tarefas e
exercicios; o exame cuidadoso dos didlogos, dos registros escritos dos alunos, e até de
comentarios espontaneos que se relacionam com os objetivos de aprendizagem e a qualidade
da experiéncia de aprendizagem. Sugerem outras atividades que permitam aferir a
aprendizagem do aluno, como por exemplo, fazer a comparagdo entre processos, o uso da
teoria para explicar as situagdes do trabalho do professor-cursista, estudos de caso, oficinas,
ensaios, redacao de artigos. Também, propdem a realizagdo de pesquisas, a resolugdo de
problemas, a elaboracdo de mapas conceituais, relatorios, esquemas, diarios de bordo. E
ainda, proposicdes que incentivam a reflexdo, que fortalegam o pensamento critico, tanto
individualmente como compartilhados com o grupo e que estimulem o sentido de
responsabilidade na producao de trabalhos tteis. Nas experiéncias desenvolvidas pelos
autores, os professores cursistas também avaliam o trabalho dos grupos e /ou colegas.

Fernando Hernandez (2000, p.166) propde a elaboragao de portfolios. As
experiéncias do autor com o portfélio vem permitindo desenvolver diferentes atividades
formativas e avaliativas, com "reflexdes pessoais, experiéncias de aula, trabalhos pontuais,
conexdes com outros temas fora da escola, representacdes visuais, dentre outros". A
concepgao do portfolio envolve o planejamento, a organizagdo e a atualizagdo periddica das
produgdes, revisando-as, ampliando os seus conteudos, melhorando-as a medida que novos
conhecimentos sdo construidos.

Pimentel (2007) ¢ Nevado et al (2004) vém defendendo a construgdo do webfolio,
uma versdo eletronica do portfolio, disponibilizada num site do aluno na Internet. E
constituido de registros dos processos e produtos da aprendizagem. Contém "resumos de

textos, resenhas de videos, projetos e relatdrios de experiéncias na sala de aula ou extra-sala.
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O uso do webfolio na avaliagdo e formagdo discente segundo as autoras vem possibilitando
avangos no aprendizado por meio de "hipertextos, de navegacdo nao-linear e de
aprofundamento teoérico". Constituem também, espacos de intera¢do, de interatividade, de
debate, de "intervencdo no webfolio de seus pares", de corre¢des, feedback e incentivos do
educador; de troca de experiéncias entre colegas e professor-tutor, além de desenvolvimento
da autonomia, de habilidades com a informatica, de produgdo de textos; de acompanhamento
das produgdes do cursista.

Na mesma direcdo R.Oliveira (2006, p.334) ressalta a aprendizagem mediada e
avaliada por computador, a partir da inser¢io do Weblog ou blog®® como instrumento de
aprendizado e de avaliagdo em varias instancias educacionais.

Nas pesquisas avaliadas, foram ressaltadas as atividades avaliativas formativas
cooperativas e colaborativas que possibilitam tanto ao professor-tutor, quanto ao cursista,
corrigir falhas do processo, valorizar conquistas, reforcar os acertos, desenvolver a reflexao,
pensar a propria pratica. Também, € oportunidade para identificar o que funcionou bem, o que
faltou, o que precisa ser mudado, ampliado, melhorado, quais as dificuldades encontradas na
avaliacdo e o que fazer para supera-las. Tais documentos podem proporcionar evidéncias de
conhecimentos que foram sendo construidos, as estratégias utilizadas para aprender e a
disposi¢do de quem o elabora para continuar aprendendo, num processo continuo, global e
formativo.

Diante da caracterizagdo e das consideragdes teodricas e praticas dos autores e
pesquisadores apresentados neste topico referente a mediacdo pedagdgica enquanto principal
fun¢do do professor-tutor, ndo se tem duvida da complexidade que envolve os seus multiplos
papéis, fungdes, atribuicdes e pratica pedagdgica na formacdo superior de professores do
ensino fundamental em EaD. Isto requer processos de autoformacdo, qualificagdo, formagao
continua e o desenvolvimento profissional na perspectiva do professor critico, reflexivo e
investigador. Tudo isso evidencia e ressalta a urgéncia e a necessidade da formagdo

continuada desse profissional em servico.

3 Um blog é uma pagina da Internet, com entradas e atualizagdes (chamadas posts) organizadas por ordem
cronoldgica reversa, com a presenga de links e comentarios, como se fosse um diario. O weblog conta com
algumas ferramentas para classificar informagdes técnicas, todas elas sdo disponibilizadas na Internet por
servidores e/ou usuarios comuns. As ferramentas abrangem: registro de informagdes relativas a um site ou
dominio da Internet quanto ao nimero de acessos, paginas visitadas, tempo gasto, de qual site ou pagina o
visitante veio, para onde vai do site ou pagina atual ¢ uma série de outras informagdes (R OLIVEIRA, 2006,
p-334).
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2.4 - Formagdo continua do professor-tutor em EaD

Como vimos até aqui, descortina-se um amplo campo educacional com novas
possibilidades de trabalho e de praticas docentes, com novas exigéncias entre as quais, a
formagdo de professores®’ para atuar na Educagdo a Distancia. De um lado, tal formagio
ainda ndo é contemplada em cursos de formacdo inicial ou de graduacdo o que constitui,
nesses novos tempos, um desafio para educadores e envolvidos com a EaD.

De outro lado, a pratica suscita problemas e fragilidades que o professor-tutor
deverd aprender a identificar, a compreender e a criar alternativas para enfrentd-los. Afirma
Belloni (2003, p.79) que o docente da educacdo presencial, vem sendo chamado a
desempenhar multiplas fungdes na tutoria em EaD, “para muitas das quais nao se sente, € nao
foi preparado”. Assim, afirma que "o professor terd necessidade muito acentuada de
atualizacdo constante, tanto em sua disciplina especifica, quanto em relagdo as metodologias
de ensino e novas tecnologias" (ibid., 2003, p.82). Garcia Aretio (2002) reforca tal
constatagdo e complementa-a dizendo que isso ocorre porque “a maioria dos professores nao
possui formagdo especifica para ensinar a distancia". Tampouco, a formacao inicial o prepara
para esta modalidade.

Estes autores verificam também que as funcdes e atribui¢des assumidas e as
condigdes de trabalho do professor-tutor na formacao superior de professores em EaD,
efetivam-se em situacdes muito diversas, complexas e muitas vezes, bem diferentes das que
ele desempenha na docéncia no ensino presencial. Assim, o professor-tutor se encontra diante
de uma tarefa complexa e desafiadora em EaD, com alguns complicadores: a falta de preparo,
de condigdes e de diversos saberes docentes para lidar com a nova fun¢do na tutoria e com as
diferengas que envolvem as modalidades educacionais presencial e a distancia.

Diante destas constatagdes, entendemos que efetivamente, nenhum profissional foi
ou esta preparado para o novo. Nesse sentido, torna-se importante compreender que o NOVO
precisa ser acompanhado, constantemente aperfeicoado e corrigido. Frente ao novo, cada
participante precisa do apoio institucional e da equipe multiprofissional envolvida no
programa. Entdo, que providéncias tem tomado os administradores e coordenadores dos

programas em EaD para garantir a qualidade da pratica pedagogica desses profissionais que

37 Marcelo Garcia (1999, p.26) define a Formacéo de Professores como a area de conhecimentos, investigagdo e
de propostas tedricas e praticas no ambito da Didatica e da Organizagao Escolar. Estuda os processos através dos
quais os professores - em formacdo ou em exercicio - se implicam individualmente ou em equipe, em
experiéncias de aprendizagem através das quais adquirem ou melhoram os seus conhecimentos, competéncias e
disposic¢des. Permite-lhes intervir profissionalmente no desenvolvimento do seu ensino, do curriculo e da escola,
com o objetivo de melhorar a qualidade da educagdo que os alunos recebem.
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cumprem papel importante de vez que sdo eles os mediadores entre os materiais instrucionais
e os alunos/professores-cursistas?

Blum (2004) e Meneghetti (2004) constataram que o professor-tutor nem sempre
tem encontrado nas institui¢des na qual trabalha, a formagdo, o apoio e o acompanhamento
para habilita-lo ou ensiné-lo a trabalhar na formagdo de professores na EaD. Nesse caso, as
autoras esclarecem que o maximo que se v€ € o professor-tutor recebendo algum rapido
treinamento ou capacitagio”® para trabalhar com as tecnologias, nos ambientes virtuais de
aprendizagem ou com os materiais instrucionais que compdem o processo formativo em EaD.
Entretanto, enfatizam que tal "capacitagdo" vem consistindo em muitos casos, na leitura
superficial de um ou outro manual/guia de estudo junto com a equipe ou individualmente.
Mas, sabe-se que nem o treinamento, nem a capacitagdo ou a simples leitura do material
instrucional, ndo qualificam e ndo formam o professor-tutor para fazer a mediagdo
pedagogica, a orientagdo académica e a avaliacdo da aprendizagem do cursista para a
constru¢do de conhecimento.

Diante de tal cenario, torna-se essencial ao professor-tutor saber aprender,
desenvolver a autonomia docente, a reflexdo, a autogestdo da aprendizagem, a capacidade de
comunica¢do e de investiga¢do da propria ac¢do. Evidencia-se a formacgdo continua, que na
perspectiva da racionalidade pratica, visa contribuir com a formagao do professor critico,
reflexivo e investigador, como Unica possibilidade para o aprimoramento e a transformacao da
pratica pedagogica, adequada as novas demandas sociais.

Desse ponto de vista, compreendemos a formacgao continua® como articulagéo
entre o trabalho docente, o conhecimento, o desenvolvimento pessoal e profissional do

professor, como possibilidade de postura reflexiva dinamizada pela praxis (NOVOA, 1995,

¥ Podem ser encontradas algumas terminologias e expressdes que divulgam e ressaltam a continuidade da
formagdo do professor: educagdo ou formag¢do permanente, treinamento, capacitagdo, reciclagem,
aperfeigoamento, formagdo em servico, qualificacdo, entre outros. Nao obstante, tais termos portam conceitos
subjacentes, que refletem diferentes concepgdes e significados da formacéo continua na formagdo profissional
do professor. Por exemplo, Fusari (1997) explicam que pode ser entendida como compensagio de deficiéncias,
cabendo-lhe a reposi¢ao de “conhecimentos, atitudes e habilidades que careceram ou ndo foram trabalhadas na
formagdo inicial”. A formagao continua apresenta-se também como “atualizagido do repertorio de conhecimentos
superados e envelhecidos pelo desgaste do tempo”. Outro significado ainda, a formacdo continuada como
aperfeigoamento dos conhecimentos, aprofundando aqueles que o professor ja domina.

39 Pierre Furter, divulgador dos ideais sobre a formagdo continua no pais, na década de 60, entende a educacdo
permanente, como um compromisso dos educadores com a sociedade e com eles proprios. Relacionou-a com a
idéia de "educacdo para toda a vida". Numa concepgdo dialética de educacdo, o autor conceituou a educagéo
permanente “como duplo processo de aprofundamento, tanto da experiéncia pessoal, quanto da vida social
global” que se traduzia pela participagdo efetiva, ativa e responsavel de cada individuo envolvido, em qualquer
etapa da existéncia. Compreendida como propria do ser humano, a educagdo permanente atende a sua
necessidade de crescer, melhorar e desenvolver ao longo da vida, em suas multiplas dimensdes formais e
informais, no tempo histérico em que se vive (FURTER, 1966 p.143).



92

p.24). E um processo em continuum envolve a formacdo inicial e continua do
desenvolvimento do professor como um profissional do ensino. Requer coeréncia entre as
diversas instancias e sistemas educacionais a que se aplica, uma vez que qualquer nivel e
modalidade de formacdo carregam os fundamentos éticos, didaticos e pedagdgicos, que
configuram a profissionalidade*” docente.

Ferreira ¢ Garrido (2005) destacam a importancia de se pensar a formacao
continua a partir de dois processos interligados - autoformacéo e formacé@o dos professores
nas instituicdes onde atuam, construidas por atividades de reflexdo critica sobre as praticas
docentes e de (re)construgdo permanente de sua identidade pessoal. Ou seja, a formacao
continua deve possibilitar os meios de desenvolvimento pessoal do professor-tutor, de
pensamento autonomo, por meio de dindmicas de autoformacgéo participada. Assim, permitir
e criar espagos para o professor-tutor examinar constantemente a propria pratica com vistas a
construir outras novas, bem como reelaborar os saberes que realiza em sua agdo e confrontar
suas experiéncias no contexto escolar. Isto implica em mudar os proprios conceitos, buscar
novas informacdes, substituir "verdades" arraigadas por teorias transitdrias, construir novos
conhecimentos, compreender a globalidade do sujeito, assumindo a formagdo como um
processo interativo e dindmico.

Desse modo, a formag¢do vai e vem, avanga e recua, construindo-se, segundo
Novoa (1995, p.25), num processo de relacdo ao saber e ao conhecimento que se encontra no
cerne da identidade pessoal. Implica em um investimento na praxis como momento de
produgdo de saber e de valorizagdo das experiéncias, da vida e da histéria do professor,
interligando a formacéo continua a produgao de sentidos sobre as vivéncias e as experiéncias
de vida. Um “trabalho livre e criativo sobre os percursos € projetos proprios, com vistas a
construcao de uma identidade, que ¢ também uma identidade profissional”.

Nao obstante, numa sociedade em rede, segundo o autor, o desafio consiste em
conceber a escola como um ambiente educativo, onde trabalhar e formar nao sejam atividades
distintas. Pretende-se a formacéo continua do professor-tutor, em servi¢o, desenvolvida de
preferéncia no ambito da instituicdo escolar, na qual o profissional exerce suas atividades,
envolvendo toda a equipe multidisciplinar e, por vezes, alunos e comunidade escolar. Nessa

direcdo, Ferreira e Garrido (2005) ressaltam a criacdo de espagos e tempos complementares

% Gimeno Sacristan (1993, p.82) concebe a profissionalidade como “a expressio da especificidade da atuacio
dos professores na pratica, isto é, o conjunto de atuacdes, destrezas, conhecimentos, atitudes ¢ valores ligados a
ela, que constituem o especifico de ser professor. [...] Contempla mais a subjetividade do professor inserido na
pratica; trata dele enquanto sujeito historico, exercendo uma tarefa e/ou uma profissdo”.
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presenciais e a distancia, com programas de formacdo continua em servi¢o enquanto uma
formagdo especial, que contempla, entre outros, a dimensdo sociointerativa e coletiva do
grupo, os aspectos politico-pedagogicos da educacdo a distdncia, da proposta tedrico-
metodoldgica em que o professor-tutor ira participar.

Tudo isso requer profundas modifica¢des e desafios que implicam, entre outros, a
reconstrucio ou mudanca conceitual*! no papel mediador do professor, que assume diferentes
aspectos em qualquer processo educativo contemporaneo. Nao s6 no sentido do pensar e
refletir, como no fazer didatico-pedagogico do professor-tutor, para atender as demandas
profissionais e de cidadania do mundo contemporaneo.

Nessa dire¢do, o conceito de reflexdo® vem sendo defendido na formacdo de
professores, por autores como Palloff e Pratt (2004, 2002), Schon (2000, 1987), Collins e
Berge (1996), Harasim et al (1996), Zeichner (1993). Do ponto de vista conceitual, Garrido
(2005, p.138) esclarece que a proposta de formagao inicial e/ou continua do professor como
profissional reflexivo, investe na valorizagdo da pratica, no desenvolvimento dos saberes do
docente e ganha dimensdo critica na medida em que ndo se esgota nas questdes disciplinares e
didaticas. Schon (1984, p.299) se destacou ao defender a formagdo pela reflexdo, como
processo em que o professor aprende a construir e confrontar novos procedimentos, acdes e
conhecimentos tedricos para enfrentar e demarcar os problemas, a partir da andlise e
interpretacdo da sua atividade docente.

Explica o autor, que ao pesquisar sua pratica, o professor se empenha “num
processo de autoeducagdo [...] a propria pratica € uma fonte de renovacao. O reconhecimento
do erro [...] pode se tornar uma fonte de descoberta, ao invés de uma ocasido para a

autodefesa”. Torna-se, portanto, um pesquisador no contexto da pratica, procura nao

* De acordo com Garrido (2005, p.130), a mudanga conceitual implica, portanto em mudangas de ordem
metodologica e epistemoldgica. "E esse processo é social. Da-se no dialogo, na partilha de idéias com os
colegas, nos confrontos de pontos de vista, nas negociagdes, etc. Mas esse jogo ndo se da por acaso. Coordenar o
debate, alimentar a participacdo, favorecer o pensamento cooperativo, propiciar situacdes de “conflitos
cognitivos” estimuladores da critica e da desconstru¢do, criar momentos de sintese e de revisdo do caminho
percorrido e dos avangos alcangados, estimular os processos de reconstrugdo e de elaboragdo de novas formas de
pensar e de significar, constituem uma das tarefas mais importantes e sofisticadas a ser conduzidas pelo
professor".

* Para Dewey (1989), a reflexdo constitui-se em um processo que ultrapassa a solugdo ldgica e racional de
problemas. Envolve e implica intui¢do, emogdo, paixdo e ndo é algo que pode ser ensinado aos professores, bem
como mentalidade aberta, responsabilidade e entusiasmo. O autor acreditava que a educac@o escolar deveria em
oposicdo ao ensino tradicional, preparar seus alunos e professores para a resolugdo dos problemas com que se
deparavam no dia-a-dia na escola e na sociedade, a partir do pensamento e da agdo reflexiva. Esses trabalhos
foram trazidos por Anisio Teixeira em 1928 ¢ chegaram ao pais num momento de grandes mudangas
educacionais, politicas e econdmicas, que provocaram, no ambito da educagdo, o movimento pedagodgico
chamado de Escola Nova.
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fragmentar o pensar ¢ o fazer, ao implementar uma a¢cdo em construcao, que ¢ parte de sua
investigagdo. Distancia-se da pratica e faz a reflexdo sobre a acdo, que ¢ reconstruida por ele
a partir da descri¢do, andlise, refinamento e esclarecimento dos fatos. Proporciona-lhe a
tomada de consciéncia para compreender a propria pratica e a reelaboragdo de seus saberes
iniciais, numa trajetoria dinamica de intervencao na ag¢do para melhor entendé-la, introduzir
mudangas, buscar na pratica novas pistas sobre a situacdo (GARRIDO, 2000, p.6).

Nesse caso, a reflexdo torna-se um instrumento de revisdo e de desenvolvimento
do pensamento e da acdo docente. Ao compreender o conhecimento subjacente a sua acao,
espera-se que o professor reflexivo®® possa interpreta-lo, amplia-lo, modificé-lo e consiga
realimentar novas atitudes, atividades e ag¢des. Implica num tipo de aprender fazendo que
permite fazer experiéncias, cometer erros, tomar consciéncia dos nossos erros, € tentar de
novo, de outra maneira.

Morin (2002, p.34), defende que vivemos um processo de transicdo entre
vivéncias fundadas no paradigma tradicional educacional para outra perspectiva emergente,
duas maneiras distintas de interpretar o mundo, a ciéncia, a educagdo e, em particular, a
formacgado e a pratica do professor como um profissional do ensino. De um lado, o docente ¢

visto como um técnico-especialista em aplicagdo de conceitos cientificos. A pratica

atividade profissional do professor - pauta-se na perspectiva da racionalidade técnica, uma
epistemologia da pratica tradicional, derivada da filosofia positivista. Nesta abordagem,
pretende-se que os profissionais sejam eficazes na solu¢do de problemas instrumentais, por
meio da selecdo e aplicacdo rigorosa de teorias e técnicas derivadas de conhecimentos
sistematicos e cientificos. Isso torna tal abordagem "limitada para a pratica social e para a
acdo do profissional, chamado a enfrentar problemas, incertezas, singularidades e conflitos de
valores" presentes na pratica educativa (SCHON, 2000, p. 17).

De outro lado, para superar a relacdo linear e mecanica entre o conhecimento
técnico-cientifico e a a¢do na sala de aula, o autor propde uma perspectiva de racionalidade
pratica, isto ¢, uma epistemologia emergente da pratica, baseada na otica do ensino como uma
pratica reflexiva (SCHON, 1984, 1987). O autor defende que nas agdes dos profissionais

competentes existe um saber de referéncia, que ele denomina de "saber escolar" proprio do

Ao caracterizar a reflexdo como um novo elemento estruturador da formagdo docente, destacam-se, conforme
Marcelo Garcia (1995, p.59), varias abordagens de formacdo emergentes tais como: “professor como um
profissional reflexivo"; "reflexdo na agdo e reflexdo sobre a agdo" (Schon, 1984; Zeichner, 1993, 1995;
Perrenoud, 1999); "pratica reflexiva", "formagdo de professores orientada para a indagacdo", "professor como
controlador de si mesmo" (Elliott, 1989); “professor pesquisador” (Stenhouse, 1987); “professor critico-
reflexivo” (Carr ¢ Kemmis, 1988); “professor intelectual critico” e "pedagogos radicais" (Giroux, 1990b). Esses
autores defendem abordagens de formag@o de professores na perspectiva critico-reflexiva e investigativa em

relagdo a propria pratica, resguardando-se algumas diferengas e/ou singularidades entre elas.
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ensino e da formagdo docente - o conhecimento na acéo. Esse pode ser compreendido como
um conjunto de concepgdes epistemoldgicas que sao globais e contextualizadas por um
sistema concreto de praticas escolares que refletem: concepgdes, percepcdes, experiéncias e
preferéncias pessoais, crengas, atitudes, expectativas e dilemas do professor, conjuntos
completos de argumentagdes, que ndo sdo total e coerentemente explicitadas, nem ordenadas,
nem tém uma estrutura hierarquizada entre os diferentes elementos que as compdem.

Na formacao de professores em EaD, Blum (2004) e Meneghetti (2004) observam
que a perspectiva reflexiva-investigativa vem surgindo como um eixo fundamental, que tende
a valorizar a pratica pedagdgica dos professores-tutores dos cursos estudados em EaD, de
modo a contribuir e estimular o desenvolvimento de um profissional autbnomo na modalidade
a distancia. Blum (2004) explica que embora fossem poucos os profissionais reflexivos e
pesquisadores identificados pelas autoras nos contextos estudados, esses vém se mostrando
como sujeitos que tendem a estimular em si proprios € em seus cursistas, a pratica da pesquisa
e da reflexdao sobre o seu trabalho, conteudos, conhecimentos tedricos e praticos. Também,
tentam problematizar a sua pratica, procuram transforma-la, produzir seus proprios
conhecimentos e buscam solu¢des para os problemas encontrados no cotidiano escolar em
diversas dimensdes educativas.

Nesse sentido, Mebius (2005), Blum (2004), Rosa (2003), observaram nos cursos
de formacao de professores pesquisados, que alguns professores-tutores vém conferindo aos
conteudos trabalhados um significado ampliado: o conhecimento nas diferentes areas ¢
estudado em seu aspecto teorico e alimentado por uma reflexao, que tem na sua base a pratica
educativa numa dimensdao social (BLUM, 2004, p.164). A articulagdo teoria-pratica "se
efetiva especialmente no momento em que o professor-tutor e os alunos-professores,
pesquisam e refletem sobre a pratica, articulam o nucleo das dimensdes epistemoldgica e
profissionalizante", rompem com o "conjunto significativo de disciplinas tradicionais das
licenciaturas". Destaca a autora, o didlogo e a interacdo permanente entre professor-tutor e
cursistas como o eixo que vem permitindo movimentar o ensino-aprendizagem, num sentido
dialético e critico, que embasa a todos os outros, condi¢gdo para contemplar as dimensdes
historicas e sociais.

Entretanto Mebius (2005) ressalta que ha necessidade de se reservar "o tempo
para reflexdo". Esse, uma vez previsto, precisa "ser usado exclusivamente para esse fim, e,
ndo gasto também em tarefas burocraticas e/ou administrativas" (ibid., p.314). Entende que ¢
por "intermédio da reflexdo que se procura ver com clareza, abrangéncia e profundidade a

realidade, podendo ser este tipo de pensamento considerado um esfor¢o de ampliacdo e
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aprofundamento do conhecimento". Para isso, contudo, observou que algumas condigdes sdao
"vitais" para o exercicio da reflexdo do professor e dependendo do contexto em que ele se
encontra. Os professores precisam lutar para que se criem as condigdes de disponibilidade de
tempo de construcdo e vivencia-lo "apaixonada e integralmente". Esse tempo ¢ tdo
"importante quanto o trabalho com o aluno, pois ¢ pela intermediagdo do professor
reflexivo/pesquisador que as condicdes de sala de aula podem melhorar de qualidade" (ibid.).

Portanto, entendemos a pratica pedagodgica e a formacgéo continua de professores
em EaD, centradas na reflexdo e na investigacao da propria pratica. Consideramos, conforme
os autores citados, que a reflexdo ndo € um processo mecanico, ou qualquer operacdo mental
que caracteriza o homem, nem que seja facil de ser efetivada. Para ser realizada, requer
esforcos pessoais e coletivos, intencionalidade, consciéncia, vontade, responsabilidade e
investimentos nas diversas dimensdes da formacdo do professor. Também requer
encorajamento, colaboracdo, apoio institucional, estimulos e espagos para investigar,
experimentar, legitimar e produzir teorias praticas que do ponto de vista da ciéncia dominante,
sdo negadas ao professor.

Portanto, torna-se importante nos cursos de formagdo de professores, a criacao de
espacos para se analisar e discutir tais experiéncias de vida e de trabalho, que estdo
vivenciando tanto o professor-tutor como os cursistas, fazendo a reflexao acerca do curso em
EaD e da propria atuagdo. Dai a concepgdo do professor-tutor, como um profissional critico,
reflexivo e investigador, pois pretende-se que se faga um exame ativo, persistente ¢ cuidadoso
de seus valores, crengas, formas de conhecimento ¢ atitudes, com base nos fundamentos que
as sustentam e das conclusdes para que tendem. Para tanto, entendemos que as agdes do
professor-tutor se efetivam em processos criticos, reflexivos e investigativos da propria
pratica, num movimento de reflexdo na e sobre a pratica, na busca de equacionar conflitos,
duvidas e incertezas proprias da situagao educativa e de ensino.

A pesquisa da pratica docente surge com vistas a melhora-la ¢ transformar o
contexto que a origina. Zeichner (1993) defende o trabalho colaborativo entre professores,
estimula os processos de interacdo, de troca de conhecimentos, de descobertas e de
dificuldades, com vistas a motiva-los a persistir em seu trabalho e levar a formagao adiante.
Tais elementos se apresentam como componentes essenciais para o que o autor denomina de

pesquisa-acdo** que permite a colaboragio, o dialogo, a interagdo, a construgdo de

44 . D . ~ . . .

O termo investigagdo-acdo ou pesquisa-acdo vem sendo utilizado desde a década de 40 por Kurt Lewin, que
buscava através dela “mudangas de atitudes e julgamento (juizos de valor)” e, como conseqiiéncia, a melhoria na
qualidade das relagdes humanas através da investigagdo. Os principios colocados por Lewin a pesquisa-agéo
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conhecimentos e o desenvolvimento profissional dos professores.

No processo de implementacdo de mudancgas na pratica educativa, Garrido (2000,
p-20) lembra, que o grupo de docentes ganha maior compreensdo e entendimento sobre tais
praticas, pode tornar-se uma comunidade de aprendizagem. O docente aprende a fazer
fazendo, a ensinar transformando o ensino, a vivenciar praticas participativas e colaborativas
executando-as, a "deliberar melhor, deliberando. Teoria e pratica se auto-alimentam. Ag¢ao e
investigacdo se completam [...] a pratica determina o valor de qualquer teoria e ndo esta que
determina o valor da pratica" (ibid.).

Nessa diregdo, Meneghetti observou incoeréncias entre o discurso das propostas
formativas e as praticas dos formadores envolvidos no curso pesquisado. A autora analisou os
cadernos pedagdgicos do curso de Pedagogia da UDESC. Verificou que os idealizadores do
curso, coordenadores, tutores e materiais instrucionais, trazem amiuade em seus discursos a
perspectiva da pesquisa-acdo que vai ao encontro da proposta pedagogica de formagdo do
professor pesquisador/reflexivo (ibid., 2004 p.122). Entretanto, constata que o proprio
caderno de Metodologia e os tutores em seus encontros presenciais com os cursistas, em
momento algum fazem referéncia a pesquisa-acdo. Desse modo, coube ao tutor enfatizar a
metodologia de pesquisa que ele proprio acreditou ser a mais adequada para a formagao dos
cursista sob sua responsabilidade. Como resultado, o que se teve ¢ que a maioria dos tutores
encontrou "saida" e sugeriram aos alunos a "pesquisa bibliografica com a finalidade de
conclusdo de disciplina" na qual buscam a reconstrucdo de conceitos ja existentes, "como
aquela mais pertinente para a formagdo pretendida pelo Curso". Em numero bem menor,
foram os relatos de experiéncia que apontam para uma perspectiva de pesquisa-agdo, uma
pesquisa aplicada ao contexto que a gerou. A autora considerou "dualidade” o que os tutores e
materiais instrucionais compreendem por formar professores pesquisadores/reflexivos e o que
se faz para que essa formagao ocorra" (ibid.).

A pesquisa de Meneghetti (2004, p.93) mostra que para alguns professores-tutores
o processo de trabalho na perspectiva do professor reflexivo e pesquisador em EaD foi

possivel, mas ndo foi facil. A autora constata que os poucos profissionais que conseguiram

foram: “o carater participativo, o impulso democratico e a contribuigdo a mudanga social; concebia assim a
pesquisa-a¢éo num parametro realista da ag¢do, seguida por uma auto-reflexdo critica objetiva ¢ uma avaliagdo de
resultados. No Brasil, segundo Mion (2004) a pesquisa-a¢io ¢ conhecida desde a década de 80, quando do
processo de redemocratizacdo do pais, em que os pesquisadores se voltavam para o papel social da educacdo,
colocando-a como um ato politico em que ndo cabia a neutralidade. A escola deveria ser vista como um espago
de producdo e ndo apenas como um espaco de reproducdo de conhecimentos. A partir da década de 90, essa
metodologia vem sendo amplamente utilizada com o objetivo de estreitar as relagdes entre a escola, os
professores e os pesquisadores.
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atuar em conformidade com tal abordagem na Pedagogia da UDESC, apresentaram muitas
dificuldades, sentiram aumentada a responsabilidade pela formagdo e tiveram que ter muita
versatilidade no preparo prévio para a tutoria. Também, os tutores reclamam que foi dificil a
elaboracdo de atividades produtivas com os alunos, a realizacdo de orientacdes académicas, a
mediagdo tecno-pedagogica, a criacdo de condigdes para a construcdo de conhecimento numa
perspectiva reflexiva, critica e investigativa.

Blum (2004) também constatou dificuldades no inicio do curso e em particular
nas primeiras turmas. Mesmo sendo considera como bom o perfil dos professores-tutores, que
tinham "tempo de servigo no magistério, a graduagdo, as especializagdes, as qualificagdes" -
eles sentiam que tal formagdo nao lhes garantia que as competéncias presentes seriam
suficientes para dar conta das necessidades exigidas pelo Curso Normal Superior com Midias
Interativas. Nem para estabelecerem estratégias nesse universo educacional menos restrito,
mais aberto e plural (ibid., 2004,p.150). Como conseqiiéncia, os professores-tutores se
sentiram inseguros, angustiados e confusos para desenvolver os seus trabalhos. Isso foi
agravado pelos problemas com o uso de TIC, que se traduziram num "misto de
maravilhamento e medo", o que muito limitou a pratica e o alcance da formagdo desejada.
Encontraram dificuldades para fazer a organizagdo dos encontros presenciais do curso,
promover praticas interdisciplinares, escolher os procedimentos de ensino a adotar,
articulados com os recursos técnicos disponiveis no curso. Faltaram-lhes habilidades e
alternativas didatico-pedagdgicas para promover a aprendizagem na tutoria presencial na
perspectiva critico-reflexiva-investigativa. Alguns professores-tutores tiveram dificuldades
também, para "amarrar os contetidos, suprir falhas do processo, propor atividades interativas e
colaborativas, claborar a avaliagdo formativa, sanar dificuldades conceituais e individuais
numa dindmica reflexiva nos encontros presenciais" (ibid., p. 157).

Conforme a autora, tal rol de dificuldades desencadeou questionamentos e
discussdes acerca do papel, das fungdes, da estrutura do curso e dos niveis de intervengao do
tutor no curso. Ao mesmo tempo, serviram para subsidiar discussdes e estudos sobre o papel e
as funcdes do professor-tutor entre toda a equipe de profissional do curso. Foi essencial que
os coordenadores do curso ¢ das instituicdes envolvidas, escutassem cotidianamente os
conflitos individuais as dificuldades encontradas pelos tutores. A partir dai a equipe, por meio
de atitudes colaborativas, procurou estudar, aprofundar seus conhecimentos, se organizaram e
se mobilizaram para enfrentar o novo (ibid., p. 145).

Os coordenadores locais intensificaram a quantidade de reunides de estudo e

didlogo, nas quais se discutiu o papel e as fungdes do professor-tutor, a proposta pedagogica e
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aprofundaram os conhecimentos tedéricos e profissionais. Promoveram reunides de
capacitagio com consultores do MEC®; organizaram encontros com os parceiros da
Universidade Eletronica do Brasil (UEB), continuaram a capacitagdo dos conhecimentos
tecnoldgicos e uso das midias. Ao mesmo tempo, os professores-tutores foram recebendo das
equipes da Universidade Estadual de Ponta Grossa, as novas orientacdes para as suas
atribui¢cdes como mediadores e orientadores do ensino-aprendizagem.

Na medida em que eram "provocados" durante as reunides, os professores-tutores
puderam enfrentar as novidades, buscar o entendimento dos préximos movimentos solicitados
pela propria amoldacao da proposta. Todo esse conjunto de atividades e agdes desenvolvidas,
de acordo com Blum, caracterizou o processo de formacdo em servico daqueles profissionais
(ibid., p.144). Tudo isso ajudou a fazer com que diante das novas necessidades, os
professores-tutores, alicer¢ados pela reflexdo de suas acdes, fossem desconstruindo as
concepgdes antes existentes, reavaliando cada parcela do que lhes era conhecido, agora,
experienciadas em novos formatos e encadeamentos exigidas para o CNSMI.

Segundo a pesquisadora mesmo com todo esse processo de qualificacdo reflexiva
do professor-tutor, ainda assim, havia dificuldades para a efetivacdo do programa e da pratica
pedagdgica na tutoria. Apesar de se ter os conteudos pré-fixados, estudados e debatidos, bem
como o papel dos tutores melhor esbogados, analisados e discutidos, ainda assim ndo
desapareceram as percepcdes equivocadas sobre o papel do tutor na tutoria. A autora
observou a repeticdo de procedimentos proprios do ensino presencial aplicados
inadvertidamente no ensino a distdncia e praticas docentes fundamentadas no paradigma
tradicional de educacao.

Ressalta a autora que foi fundamental a abertura institucional para discutir todas
estas questdes. Foi preciso diante da pluralidade de idéias e compreensdes de professores-
tutores e coordenadores, instituir oportunidades de mediacdo da aprendizagem dos
professores-tutores, num espago de reflexdes, de realizagdes. O ambiente institucional
aprendeu a valorizar os profissionais tutores, estimulou as a¢des para uma pratica autdnoma a
que o curso se propde (ibidem). E ainda, favoreceu o descortinar de principios norteadores da

proposta democratica, de gestao académica e administrativa para a concretizacao da mediacao

4 Coordenaram os encontros: Rosa Maria Antunes de Barros, consultora do MEC, Formadora dos "Parametros
em Acdo: Alfabetizagdo-Educagdo Infantil"; Rosangela Moreira Veliago, coordenadora do "Programa de
Professores Alfabetizadores" do MEC e Iracema Schuster Gruetzmacher, consultora para assuntos educacionais
e diretora administrativa da EDUCERE - Desenvolvimento Humano e Profissional, em julho/2000. Coube-lhes
"despertar os tutores para as reflexdes norteadoras presentes nos Pardmetros Curriculares Nacionais, para que, na
seqiiéncia do processo, os mesmos tivessem conhecimentos basicos e fundamentos teoricos para discuti-los com
os estudantes-professores" (BLUM, 2004, p145).
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pedagdgica dos professores-tutores.

Nesse contexto, o projeto de formagdo continua em servigo favorece a
conscientizacdo do professor, explicita a concep¢do de educagdo adotada, as metas a alcancar
e as agdes coerentes com os objetivos do ensino e da aprendizagem. Promove a mediagao
entre a atividade educativa possivel e a socialmente desejavel, tendo em vista a construgao de
uma escola democratica. Implica entender a formacdo continua do professor-tutor, como um
elemento de mudanca, conectada com outras areas de intervencgao.

Portanto, cabe entender que a formacdo “ndo se faz antes da mudanga, faz-se
durante”, produz-se nesse esfor¢co de reflexdo e de procura dos melhores percursos para a
transformagdo da escola e da propria pratica pedagogica (NOVOA, 1995, p.28). Na
perspectiva de mudanca interativa dos professores e de suas realidades de trabalho, ¢ que se
torna possivel dar outra direcdo para as praticas de formagdo de professores centradas nas
escolas ou nas instituicdes formadoras. Diante de uma perspectiva dialética, de sistemas
interdependentes e interativos de formacao, cabe reconhecer que as instituicdes educacionais
ndo podem mudar sem o empenho e compromisso dos professores. Esses ndo podem mudar

em a transformacao das organiza¢des em que trabalham.

Concluimos aqui, a primeira parte deste estudo, na qual foram apresentadas
algumas das discussoes teoricas e experiéncias de diversos autores brasileiros referentes ao
cendrio atual que envolve o papel, as fungdes e a pratica pedagogica do professor-tutor na
mediagdo pedagogica nos cursos de formagdo docente em EaD. Diante do que dizem tais
autores e pesquisas e pelo fato de ser a EaD um fato novo, de ndo possuir ainda profissionais
com formacao especifica ou experiéncias na area, partimos de algumas suposicdes suscitadas
em nossos estudos e praticas vivenciados na formagao de professores em EaD. Por um lado,
partimos da suposi¢do de que falta ao professor-tutor, conhecimentos, competéncias,
habilidades, forma¢ao académica e experiéncias para o papel de formador de professores na
modalidade a distdncia. Além disso, supomos que ha caréncia de espacos e a¢des formativas
que possibilitem ao professor-tutor a sua qualificagcdo especifica e necessaria para assumir as
novas fun¢des exigidas na tutoria em EaD. Ainda, presumimos que o tutor tem muitas
dificuldades para desempenhar o papel de mediador pedagogico e orientador académico na
perspectiva critico-reflexivo-investigativa, na formagao superior de professores em EaD.

Supomos ainda que a busca pela formagao continua em servico, a qualificagdo e o
desenvolvimento profissional do professor-tutor se dé de modo individual e isolado.

Considerando a despreocupacgao das politicas educacionais e institucionais com sua formagao,
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que se faz de modo solitario e individual em servigo e pelo servigo, numa complexa relagdo
entre trabalho, ensino, estudo, aprendizagem e vida.

Por outro lado, supomos que os possiveis desafios encontrados na tutoria acabam
por favorecer a propria acdo transformadora da pratica pedagogica do professor-tutor.
Entendemos que a docéncia na modalidade a distdncia e presencial constituem espagos de
autoformacao do professor-tutor, de modo que ele aprende a ser melhor profissional no
exercicio da propria pratica. Isto ¢, considerando as brechas de autonomia do programa, o
professor-tutor poderd construir novas praticas de ensinar e aprender, tornando-as mais
eficazes; também, pode promover as corregdes necessarias em suas acoes didaticas.

Esperamos, portanto, nos valer das contribui¢cdes dos autores e de suas pesquisas
para verificar tais questdes, observar e compreender melhor algumas das possibilidades e dos
desafios da pratica pedagogica do professor-tutor, nos encontros presenciais do Veredas -

Formacéo Superior de Professores, nos capitulos que se seguem.
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CAPITULO I1I

Cada lugar, ndo importa onde se encontre,
revela 0 mundo (no que ele é mas também
naquilo que ele ndo é), ja que todos os lugares
sdo suscetiveis de intercomunicaco.

Milton Santos

3. O que é 0 Veredas...

Este capitulo aborda as caracteristicas do Veredas enquanto um programa
experimental de formacao superior de professores por meio da EaD. Analisamos a proposta
pedagbgica e curricular para a formagdo inicial do professor cursista critico-reflexivo e
pesquisador, bem como os sistemas integrantes do curso e a importancia do papel, das

fungdes e pratica do tutor no curso.

3.1 - Uma experiéncia de formacéo docente em EaD: o curso Veredas

O Veredas - Formacgdo Superior de Professores ¢ um curso realizado na
modalidade de Educagdo a Distdncia Semipresencial, organizado na forma de graduagdo
plena, efetivada a partir do Projeto Pedagogico do Curso Normal Superior. Caracteriza-se
como uma formagdo inicial em servico, com o objetivo de habilitar professores46 dos
primeiros anos iniciais do ensino fundamental, da rede publica de ensino de Minas Gerais.
Visa também, elevar o nivel de competéncia profissional dos docentes cursistas em exercicio;
contribuir para a melhoria do desempenho escolar dos alunos das redes publicas mineiras dos
anos iniciais do Ensino fundamental e valorizar a profissionaliza¢ao docente.

O Veredas foi concebido no marco do Programa Anchieta Cooperacgdo

Interuniversitaria’’ (PACI), em 1997. Partiu da proposta de um grupo de universidades

% Esses docentes recebem no Veredas a denominagio de professores cursistas. Em sua candidatura ao processo
seletivo comprovaram: que fizeram o curso normal de nivel médio; estavam em atividade de regéncia de classe
do 3° periodo da pré-escola (educacdo infantil) ou nos anos iniciais do ensino fundamental; tinham possibilidade
de trabalhar mais sete anos nas escolas publicas, antes de pedir a aposentadoria contada a partir de 02/01/2002;
ndo ter concluido nenhum curso superior de licenciatura em qualquer area do conhecimento.

470 PACI tem como finalidades, “promover a compreensdo e a consciéncia intercultural dos povos ibero-
americanos ¢ de fomentar a melhoria da qualidade do ensino, por meio de a¢des no campo da formagdo de
professores ¢ do desenvolvimento sustentado” em diversos paises, por meio de tecnologias adequadas ¢ com
énfase na EaD. Seu quadro de referéncia encontra-se nos documentos: Declaragdo Mundial sobre a Educagdo
Superior no Século XXI: Visdo ¢ Agdo ¢ Marco referencial de agdo prioritdria para a mudanga ¢ o
desenvolvimento do ensino superior, produzidos no curso da Conferéncia Mundial de Educag@o Superior,
realizada pela UNESCO em Paris, 1998 (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002)
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articuladas na Red Unitwin/UNESCO™® de Universidades en Islas Atlanticas de Lengua y
Cultura Luso-espafiola (Red ISA).

Para A.Martins (2007), Miranda (2003) e Salgado (2000) o Veredas vem sendo
considerado um programa ousado em varios aspectos. Um deles ¢ a parceria com 18 IES de
Minas Gerais - denominadas de Agéncia de Formacgdo ou AFOR - e oito nicleos menores
localizados em municipios que favorecem o acesso dos cursistas sem se afastarem de suas
atividades de docéncia. Tal parceria se deu com quatro universidades federais (UFJF; UFMG,
UFV,UFU); duas universidades estaduais (UNIMONTES, UEMG-BH); sete institui¢cdes de
ensino superior agregadas a Universidade Estadual de Minas Gerais (UEMGQG); trés
universidades particulares; duas instituigdes isoladas de ensino superior, que assumiram todos
os diversos municipios do interior mineiro, conforme mostra o mapa de zoneamento das

AFORs na Figura 1.

Figura 1- Mapa de zoneamento dos polos e sub-pélos das AFORs do Veredas - MG

Uberlandia

* A Rede UNITWIN foi uma das respostas da UNESCO & problematica da educagdo superior na América
Latina ¢ no Caribe. Surgida em 1991, oferece apoio a criagdo ¢ desenvolvimento de centros de exceléncia, de
catedras e redes cooperativas para o desenvolvimento de programas e projetos na area (UNESCO, 1998).
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Legenda

| FUMEC - Universidade FUMEC ( 01 )

I UFU - Universidade Federal de Uberidndia ( 2)

N UF.F - Universidadie Federal de Juiz de Foia (3, 14 6 15 ]

[ FAFIMA / FEM - Fundagdo Educacional de Machado | 4 )

I UEMG / FAFILE - Faculdade de Filosofio, Ciéncias e Letras de Carangola [ 5)
[ UEMG / FAFIPA - Fundagdo de Ensino Superior de Passos ( 6 )

[ UNINCOR - Universidade Vale do Rio Doce de Trés Coragdes (7,17 e24)
B UFv - Universidade Federal de Vigosa (8 e 11)

[ FINOM - Faculdade do Noroeste de Minas ( 9 )

B FENORD / FAFITO - Fundagao Educacional Nerdeste Mineiro (10 )

[ UEMG / FEPAM - Fundagdo Educacional de Patos de Minas ( 12 )

I UNIVONTES - Universidade Estadual de Montes Ciaros (13, 18 @ 19)
B UEMG / FAFIDIA - Fundag&o Educacional do Vale do Jequitinhenha (16
i UFMG - Universidade Federal de Minas Gerails (20@22)

BN UEMG BH - Universidade o Estado de Minas Gerals ( 21 @ 23 )

I UNIUBE - Universidade de Uberaba (25)

[ JUEMG / FUNEDI - Fundagdo Educacional de Divinépolis ( 26 )

[ UEMG / UNIS - Centro Universitério do Sul de Mings [ 27, 28 @ 29 )

FONTE: MINAS GERAIS. Mapa de localizag¢do dos pélos das AFORs do Veredas. Manual de Avaliagdo de
Desempenho de Cursistas. 2002.

A selecao dessas AFORs ocorreu por meio de Licitagdo Publica, atendendo aos
critérios previamente estabelecidos, como por exemplo, o zoneamento do Estado, que foi
organizado em dareas de atuacdo denominadas Polos de Ensino. As AFORs selecionadas
receberam autorizagdo do Ministério da Educacdo, com base nos artigos 81 e 87 da Lei de
Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional, Lei n°. 9.394, de 20 de dezembro de 1996, para
oferecer o Normal Superior ou licenciatura para o magistério dos anos iniciais do Ensino
fundamental, no ambito do Veredas. Pelo fato do consércio envolver também as IES
particulares, A.Martins (2007) entende que o governo de Minas vem financiando a formacao
dos seus professores também por meio da iniciativa privada.

Outra relevancia do curso foi em relagdo a gestdo consorciada do Veredas que
visou uma atuagdo conjunta entre a educagdo superior ¢ a educagdo basica, para a troca de
experiéncias, discussdo de problemas comuns e aperfeicoamento do curso com vistas a
melhoria da qualidade do ensino publico no Estado (VEREDAS. MANUAL DA AFOR, 2002,
p.19). Para a implantacdo do projeto foi criada pela Resolugdo 106/2001, uma Equipe de

Coordenacdo® do Veredas subordinada ao Secretario de Estado da Educa¢io de Minas

¥ Foram responsaveis pelo gerenciamento da primeira versio do projeto Veredas na SEE/MG, no periodo de
2002-2005: a) Governador do Estado de Minas Gerais: Itamar Augusto Cautiero Franco; b) Secretario de Estado
da Educag@o: Murilio de Avellar Hingel; ¢) Sub-secretaria de Desenvolvimento da Educag@o: Maria Stella
Nascimento; d) Superintendente de Desenvolvimento de Recursos Humanos: Sérgio Rafael do Carmo; e) Diretor
de Educagdo a Distancia SEE-MG: Estevam de Toledo (GUIA GERAL, VEREDAS, 2002, p.11).
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Gerais, que a presidiu, uma Equipe Consultiva de Ensino’’, constituida por profissionais que
trabalharam na consultoria pedagdgica, coordenagao, planejamento, organizacao do curso e
dos Guias de Ensino (ibid.).

O autor ressaltada ainda no Veredas a abrangéncia do curso em Minas e sua
formulagdo centralizada pela Secretaria de Educacdo, destinado a formar 15.000 professores.
A SEE-MG ofereceu em torno de 12.000 vagas para a rede estadual e 3.000 vagas para as
redes municipais de ensino, para algumas prefeituras que também aderiram ao curso’'. Por
meio de processo seletivo vestibular™ comum a todas as AFORs, segundo Miranda (2003),
foram aprovados 14.300 cursistas. Matricularam 14.196 estudantes, destes 14.024 concluiram
o curso e a evasdao de 172 alunos (0,8%) ¢ considerada como minima para um curso a
distancia.

Cada AFOR se responsabilizou pela formagdo académica e a titulagdo minima de
400 a maxima de 1800 professores cursistas. Esses cursistas foram acompanhados por 851
tutores, que assumiram uma turma de em torno de 15 cursistas durante todo o curso. Além
disso, a autora enfatiza que o Veredas incorpora em sua proposta pedagogica, orientagdes
inovadoras para a formagdo de professores a distancia e em servigo, utiliza procedimentos
formativos variados tais como atividades a distancia, tutoria e atividades presenciais, material
didatico impresso e uso de algumas TICs. Propde atividades que contemplam o esquema
acdo-reflexdo-acdo consideradas por seus idealizadores, como necessdrias a formacao inicial

do novo intelectual - um professor cursista critico, reflexivo e pesquisador. As mudangas

>0 Equipe Consultiva de Ensino do Veredas: a) Consultora Geral: Dr*. Glaura Vasques de Miranda; b) Consultora
da Area Pedagégica: Ms. Maria Umbelina Caiafa Salgado; ¢) Consultoras técnico-pedagogicas: Dr*. Maria
Antonieta Cunha; Prof*. Maria José Vieira Feres; Ms. Maria Regina Godoy de Almeida; Dr*. Sandra Azzi; d)
Consultor da Area Administrativo-financeira: Sérgio de Mello Filho; ¢) Equipe de Apoio: Evandro Vieira
Ribeiro; Gislaine Aparecida da Conceicdo; Lais Silva Cisalpino; Maria Concei¢do Almeida de Carvalho; Rosane
Maria Costa Souza; Vania Daise Antunes (VEREDAS, GUIA GERAL, 2002, p.12).

1O curso é monitorado, avaliado e financiado pela SEE-MG com recursos do salario educagdo, sendo a parcela
relativa aos professores municipais coberta pela verba destinada a projetos comuns as redes estadual e
municipais. Tornou-se necessario estabelecer parcerias com as Prefeituras Municipais para garantir que seus
professores cursistas pudessem participar do curso. Foram assinados 695 convénios com Prefeituras de Minas
Gerais (MIRANDA, 2003). Apds o inicio do curso em fevereiro de 2002, cada cursista que se deslocava de seu
municipio de exercicio, para participar das atividades presenciais do Veredas, recebeu uma ajuda de custo no
valor de R$200,00 (duzentos reais), para indenizar despesas com deslocamento, alimentacdo e pernoite dos
cursistas durante o modulo. Essa verba para ajuda de custo foi cancelada pelo governo mineiro a partir de margo
de 2004 (VEREDAS.MANUAL DA AFOR, 2002, p.29).

52 Os professores cursistas foram selecionados, a partir de um processo seletivo vestibular, unificado para todas
as AFORs, realizado em 12 regides do Estado, por meio de duas provas: a primeira, valendo 30 pontos, teve 30
questdes de multipla escolha, sobre os conteidos de Lingua Portuguesa, Literatura Brasileira ¢ redagdo (20
pontos). A segunda prova, no valor de 50 pontos, teve 50 questdes de multipla escolha, relativas aos conteudos
de Matematica, Geografia, Historia, Ciéncias ¢ nogoes de Pedagogia, que tinham como referéncias alguns textos
divulgados antes da prova (VEREDAS. MANUAL DA AFOR. 2002, p.29).



106

pretendidas visam formar o professor para rever a sua concep¢ao de educacdo, de pratica

pedagdgica e de profissionalismo na docéncia.

3.2 - Proposta pedagogica do Veredas: a formacéo do professor cursista

A analise dos documentos do Veredas indica que o curso considera as
transformagdes vém atingindo a identidade do professor e a pratica pedagogica em
decorréncia de uma nova visdo da educacdo e da profissdo docente. Nesta perspectiva, a
proposta pedagogica incentiva novas possibilidades de se reformular a pratica pedagogica
para as séries iniciais do ensino fundamental e para a escola, de forma a se instituir um novo
sentido, mais compativel com os avangos cientificos e tecnoldgicos que vém impulsionando
inimeras mudancas na sociedade contemporanea.

O projeto prevé uma formagao inicial que visa contribuir para as transformagoes
sociais. Tem a identidade docente como eixo articulador de sua proposta pedagogica,
contempla o encontro de diferentes contextos, como o da politica e o da pratica, que precisam
ser reelaborados e reinterpretados pelos sujeitos envolvidos no processo educativo. A anélise
dos documentos indica concepgdes significativas que ressaltam a possibilidade de construgao
de novos parametros de identidade docente, propostas nas orientagcdes pedagdgicas do curso,
nas diretrizes curriculares e nas competéncias atribuidas ao professor.

O projeto indica trés dimensdes formativas na dire¢ao da construgdo da identidade
do profissional professor: "formar um profissional que domine seu instrumental de trabalho,
formar um professor reflexivo, que seja capaz de analisar os problemas que enfrenta,
ressignificando suas praticas e formar um professor-cidadao" (VEREDAS, PROJETO
PEDAGOGICO, 2002, p.14). Pode-se identificar nestes objetivos, ndo apenas principios
epistemoldgicos, mas também uma tentativa de introdu¢do de mudangas na subjetividade do
professor, segundo novas abordagens educativas emergentes. A proposta ¢ de uma formacao
inicial de professores que contribua para a superagdo de questdes relacionadas a qualidade da
formag¢do docente para a educagdo infantil e as séries iniciais do ensino, tais como a
"desvinculagdo conteudo/ensino, a desarticulagdo teoria/pratica e o desencontro
formagao/pratica profissional" (ibid., p.15).

Deste ponto de vista, segundo o projeto do curso, cabe oferecer ao cursista,
oportunidades de conhecer e "integrar os conteudos curriculares desse nivel educacional e
compreender o seu modo de produgdo, seus principios, desdobramentos e implicagdes, de
forma a conseguir uma adequada transposicdo didatica" dos conhecimentos para a situagao

escolar. Ainda, espera-se que o professor domine o conjunto de elementos e saberes docentes
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que fundamentem a propria pratica, de modo a ser capaz de planejar, desenvolver e avaliar
atividades docentes e pedagdgicas no processo de ensino, bem como utilizar com
desembarago a moderna tecnologia da informagdo (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO,
2002, p.14).

Ao analisarmos estes principios com base em Noévoa (1995) e Zeichner (1993),
enfatizamos que a articulacao entre a teoria e a pratica traz em si a possibilidade do professor
desenvolver uma ‘préxis’ criadora a partir de agdes que estimulem o pensar e o agir, tdo
importantes para a formagdo do educador. Nessa dire¢do, o projeto pedagdgico da formagao
inicial prevé a realizagcdo de encontros presenciais entre tutores e cursistas, com espacos de
reflex@o sobre a pratica docente. Também, propde trabalhos coletivos, planejamento de agdes
conjuntas, compartilhadas entre cursistas, tutores e outros profissionais da educagdo,
discussdo de videos, de dificuldades com a docéncia, os memoriais € monografias.

Ao consultarmos os dados colhidos nas sessdes de observagao e entrevistas com 0s
sujeitos tutores verificamos que em alguns encontros presenciais entre tutores e cursistas foi
possivel perceber tais discussdes criticas, reflexdes sobre diferentes aspectos da pratica
pedagdgica dos cursistas. Entretanto, os resultados indicaram que efetivamente, o curso e os
tutores deixaram a desejar no que se refere a promocao do didlogo didatico, da reflexdo dos
cursistas entre si, com os tutores e conteudos, acerca da profissdo docente, do campo de
trabalho escolar, da pratica na sala de aula, entre outros. Entendemos que este ¢ um desafio
que se coloca na formag¢do em servico, com vistas a reconstrucao da identidade docente.

A proposta pedagogica enfatiza uma nova perspectiva do papel do professor que
forma o cursista para ser um mediador pedagogico, que contempla a sua situagdo social, a sua
trajetoria escolar, suas experiéncias, valoriza seus saberes, num quadro de inclusao
sociocultural. Deste modo, o projeto concebe a educagdo como um processo construtivo e
permanente, que comeca antes e se prolonga além da instituigdo escolar. A escola ¢ o espago
de concretiza¢do das relagdes entre educagdo, sociedade e cidadania; cabe-lhe a articulagdo
entre o ensino e as demandas sociais, com vistas a formar trabalhadores que possam se
integrar no mundo de modo dindmico e eficiente. Portanto, a escola, além de ser um espago
importante na formagao inicial, ¢ o 16cus da formagéo continuada em servigo.

A aprendizagem ¢ entendida como um processo dindmico, interativo, a0 mesmo
tempo individualizador e socializador. O conhecimento produzido na escola é visto como
encontro de diferentes saberes cotidianos, sociais, conceituais e leis cientificas, elementos
estéticos e culturais, reflexdes filosoficas, contemplados nas diretrizes curriculares

(VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.25). A intervencdo do cursista no ensino
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fundamental ¢ considerada, no plano do curso um elemento central, com vistas a mudar nao
apenas a sala de aula, a pratica cotidiana do professor, mas ter uma influéncia efetiva sobre a

escola e o sistema educacional:

A pratica tem de ser o elemento central, desde o primeiro momento do curso, ¢ se
caracteriza por abranger experiéncias integradas na sala de aula, na escola e no proprio
sistema educacional. Assim, ¢ necessario que os programas de formagdo inicial em servigo
incluam necessidades de intervencdo na atividade cotidiana do professor em exercicio,
como parte integrante do proprio curso, contribuindo para que o processo de titulagdo tenha
impacto efetivo sobre a escola fundamental (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, p. 26.)

Deste ponto de vista, a proposta pedagogica do Veredas propde a realizagdo do
Estagio Supervisionado dos cursistas sob a orienta¢do dos tutores, a articulagdo entre a AFOR
e a escola de ensino fundamental, em busca de experiéncias integradas na sala de aula e entre
as instituicdes envolvidas. A andlise deste formato de estdgio indica de um lado, a
importancia desta inovagdo para a pratica de ensino e a formagao docente em servigo. Ou seja,
o cursista pode aproveitar as proprias experiéncias e ambiente de trabalho, os seus alunos
durante o seu processo formativo e ao mesmo tempo receber orientagdes do tutor, de
especialistas por meio dos materiais autoinstrucionais, sem afastar-se do trabalho. De outro
lado, a analise aponta para a necessidade de propostas de formacao inicial coerentes com as
necessidades e caracteristicas dos cursistas, as suas condigdes de trabalho, a origem e
caracteres dos alunos, entre outros fatores. Além disto, que contempla espacos para a
qualificacdo e formagdo continua do tutor para orientar tal processo, como defende Marcelo
Garcia (2001).

A avaliacdo da aprendizagem ¢é concebida na interdependéncia das modalidades
diagnostica, formativa e somativa, com énfase na sua continuidade. Nao obstante, a analise do
processo avaliativo do curso indicou que a avaliagdo somativa do Veredas efetivada por meio
de provas padronizadas e do CAU, emergem como uma "medida" tradicional do bom
desempenho, da aprendizagem e da produtividade do estudante. Nesse caso as provas e
similares ndo representam procedimentos avaliativos formativos, pois aqueles instrumentos
ndo revelam dialogos, constru¢do de conhecimentos e de significados. como esclarecem
Kenski et al (2006).

De um lado, a analise da proposta de avaliagdo formativa indica que as
transformagoes pretendidas, sugeridas e estimuladas na proposta pedagogica para a formacao
do cursista, no Estagio Supervisionado, no memorial e na monografia, podem levar o cursista
a rever e refletir acerca de varios aspectos da propria pratica. Também, podem incentivar o
cursista a realizar modificagdes em sua atuagdo, a narrar e registrar a propria pratica nos

memoriais ao longo do curso. De outro lado, tais dispositivos sdo usados como instrumentos
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de avaliagdo, como um dos requisitos para se conseguir a aprovacao final. Tal fato parece
contrario a agdo educativa critico-reflexiva do Veredas, bem como com a desejada autonomia
do professor-cursista na gestdo da propria aprendizagem e da pratica pedagogica. Nesse
sentido, alertam S.Oliveira (2007) e Kenski et al (2006) que a avaliagdo somativa e formativa
vem sendo aplicada e discutida em reformas politicas de educacdo numa perspectiva
progressista; criticam as politicas centradas no modelo tradicionalista, mas no fundo,
enfatizam o desempenho docente e dos alunos numa visdo conteudistica e classificatoria de
avaliacao fundamentada naquela abordagem.

A analise da proposta pedagogica do Veredas de formagao inicial em servigo,
indica que a transformagdao do profissional professor cursista pretendida no curso, nao se
reduz a de decisdes politicas e praticas ou dimensdes exteriores ao educando, mas significa a
modificacdo de concepgdes socioculturais, de atitudes, de valores, de afetividade. Pretende-se
transformar ndo apenas o que o professor sabe ou o que faz na sala de aula, mas sua
identidade pessoal, seu modo de ser em relagdo a sua pratica pedagdgica. Tais mudangas nao
sdo superficiais; exigem o conhecimento dos saberes docentes, a consciéncia dos problemas
vivenciados no ambiente educacional, a desconstru¢do de conceitos, atitudes e atuagao,
fazendo das fragilidades do processo, alavancas de transformagao.

A analise dos documentos indica também, que o papel e as fun¢des do professor-
tutor sao fundamentais na formacao inicial dos cursistas. Nesse sentido, identificamos como
uma lacuna do projeto pedagogico do Veredas, que ndo prevé acdes concretas de formagao
dos tutores. Supomos que a EaD enquanto fato novo na educagdo, ndo possui profissionais
com formagao especifica ou experiéncia na area para oferecer a formagao inicial pretendida
no curso. Dai a importancia de espagos de autoformacdo; de agdes da equipe técnica
(membros da coordenadoria geral e local, por exemplo); do apoio de outros profissionais, que
acompanhem de perto a implementagdo do curso para criar espagos formativos regulares, dar
suporte (formagdo em servico), fazer as corregdes necessarias no percurso. Também, pode-se
empreender um trabalho de pesquisa-a¢do colaborativa e com propostas de formagao continua
do professor-tutor, preparando-o ao longo do curso para o desempenho de seu papel e fungdes
na tutoria.

Entretanto, ressaltamos que no projeto pedagdgico do Veredas a "formagdo
adequada dos formadores em geral e dos tutores em especial, de modo a garantir a eficacia do
servigo de tutoria" (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.11) fica a cargo de cada AFOR,
conforme determina o Manual do Tutor (2002, p.11). Deste modo, identificamos esta como

sendo uma lacuna do programa, uma vez que ele nao prevé e/ou determina agoes efetivas para
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que tal "formagdo adequada" dos tutores se concretize ao longo do curso. Sobretudo, por
transferir para cada AFOR, a responsabilidade da capacitagdo, da qualificagdao, do suporte
didatico-pedagogico aos tutores, da assisténcia técnica, do planejamento, implantacao,
execu¢dao do curso, bem como das atividades de correcdo ¢ de avaliagdo dos trabalhos dos

cursistas.

3.3 - Proposta Curricular do Veredas

A elaboragdo da proposta curricular do Veredas para a formagdo superior de
professores, baseou-se nos pressupostos apresentados no topico anterior. Serd focalizada aqui
em trés secoes: a) as atividades de ensino e aprendizagem; b) os componentes curriculares; c)
a estrutura e articulacdo dos componentes curriculares com a exemplificacdo do Mddulo 1 do

curso.

3.4.1 - Atividades de ensino e de aprendizagem

O curso Veredas iniciou em fevereiro de 2002 e encerrou no més de julho de 2005,
perfazendo um total de 3.200 horas, distribuidas em sete médulos (semestres), com duragdo
de 16 semanas cada modulo. Atende aos requisitos legais relativos a formacao superior de
professores para a docéncia na educagdo basica, no pais. O Veredas propde um conjunto de
atividades de ensino e aprendizagem planejadas em consonancia com as diretrizes

explicitadas no projeto pedagogico, conforme as especificadas no Quadro 1.

QUADRO 1 - Estrutura das atividades de ensino-aprendizagem do Veredas

Horas por médulo | Horas

Horas Total | totais no
Atividades semanai por curso

s modulo Observagdes
Atividades da Fase Presencial - 40 280 Uma semana no inicio de cada
Intensiva ou [Semana Presencial] semestre
Atividades Coletivas ou - 24 168 3 vezes por médulo durante 8 horas
[Encontros Presenciais Mensais]
Atividades individuais a distancia 10 160 1.120 16 semanas por mddulo
Pratica Pedagogica Orientada 10 150 1.050 15 semanas por mddulo
[Estagio Supervisionado]
Atividades de Avaliagdo do curso e - 8 56 Uma vez no final de cada modulo
do desempenho dos cursistas durante 8 horas
Memorial 2:30 40 280 16 semanas por mddulo
Monografia 2 32 246 16 semanas por semestre, mais 22
horas no Médulo 7
Total 24:30 454 3.200 454x7 = 3.178
3.178 + 22 (Monografia) = 3.200

FONTE: VEREDAS. Projeto Pedagodgico. Secretaria de Estado da Educac@o de Minas Gerais, Belo Horizonte, 2002.

Pode-se notar que o curso Veredas propde a realizagdio de um conjunto de
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atividades de ensino e de aprendizagem autoinstrucionais a serem realizadas individualmente
pelo cursista a distincia. Também prevé Atividades Presenciais Intensivas (Semana
Presencial), Atividades Coletivas (Encontros Presenciais Mensais), Pratica Pedagdgica
Orientada (Estagio Supervisionado), atividades de avaliagdo do curso e da aprendizagem do
estudante, incluindo-se como instrumentos avaliativos, prova semestral, CAU, elaboraciao do
memorial e monografia.

Nesse sentido, a analise da proposta curricular do Veredas indica que ela ¢ focada
principalmente nas atividades autoinstrucionais dos cursistas a distdncia. Os encontros
presenciais podem ser ressaltados como importantes possibilidades de ensino-aprendizagem,
com diferentes tipos ¢ formatos de atividades para a formacao superior de professores, como
defende S.Oliveira (2007). Entretanto, a analise indica que promover a formagao inicial dos
cursistas contando com alguns encontros presenciais pode ser muito pouco para atender as
demandas de aprendizagem dos cursistas ¢ do trabalho dos tutores. Seria importante se o
projeto pedagogico contemplasse também, a mediagdo pedagdgica numa perspectiva
transformadora em encontros virtuais. Poderiam ser aproveitadas a flexibilidade e as
potencialidades do uso das TICs, para favorecer a, a interagdo, o didlogo didatico, a
colaboragdo e o desenvolvimento da autonomia de tutores e de cursistas ao longo do processo
educativo. Sobretudo, o uso das tecnologias como mais um espaco de formagao continuada

dos tutores ao longo do curso.

a) Atividades autoinstrucionais a distancia

As Atividades Individuais a Distancia ou atividades autoinstrucionais, sao
caracteristicas do ensino e da educacao a distancia. Consistem em momentos de estudo e de
aprendizagem autdnoma dos cursistas, realizados individualmente a distancia, totalizando
1.120 horas no curso.

No Veredas, conforme previsto no Projeto Pedagogico (2002, p.32), as atividades
autoinstrucionais, concretizam-se por meio de leituras, estudos, exercicios ¢ atividades dos
Guias de Estudo, principal recurso para a realizagdo das atividades de ensino a distancia . Tais
atividades autoinstrucionais sio realizadas pelos cursistas a distancia e sdo orientadas por um
Guia de Estudo que sistematiza os componentes curriculares e os contetidos do curso. Trazem
também, exercicios e orientacdes de preparacdo para os estudos interdisciplinares e de
integracao dos contetidos para os Encontros Presenciais Mensais e orientagdes para trabalhos
na Internet (esses Ultimos ndo se efetivaram na AFOR UFU). A previsdo ¢ de que os cursistas

dediquem pelo menos 24 horas por semana durante as 16 semanas de cada modulo, para a
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leitura individual, os estudos e a realizacao das atividades propostas.

A andlise da proposta curricular de ensino-aprendizagem concretizada por meio de
atividades autoinstrucionais do Guia de Estudos indica por um lado, que a opgdo do
programa pelo uso dos materiais impressos como recurso principal para a realizacdo das
atividades de ensino a distancia, reitera uma estatistica nacional de que, por motivos diversos,
84% dos cursos em EaD no Brasil, decidem por essa tecnologia na forma¢do de seus
estudantes (ABRAEAD, 2008). Entretanto, segundo Almeida (2003, 2005) a preferéncia por
uma Unica midia - nesse caso, apenas o material impresso - na formagdo de professores pode
empobrecer a formacdo inicial e continua em EaD. Acaba por limitar as oportunidades do
cursista de utilizar e de se familiarizar com diferentes TIC. Alerta a autora que isso reduz as
possibilidades de acesso, processamento, registro instantdneo e articulagdo das informagdes,
bem como a revisdo e a constru¢do de conhecimento a partir da exploracdo que poderiam
proporcionar, por exemplo, o computador, a Internet e outros recursos tecnoldgicos.

Ainda, segundo a autora, sem outros recursos de comunicacao, o estudante pode se
sentir abandonado e sozinho em seu aprendizado ao longo do curso, uma vez que sdo poucos
0os meios para receber a distincia, as orientagdes do tutor, a resolucdo de suas duvidas e
dificuldades no processo ensino-aprendizagem. Nesse caso, tornaram-se minimas as chances
da criacdao de redes de comunicacdo, que facilitassem a interacdo entre os participantes, que
promovesse o didlogo, a discussdo, a reflexdo em conjunto. Também ficaram reduzidas a
colaboragdo entre o grupo, a troca de experiéncias € a comunicagao sincrona e assincrona, tao
importantes entre tutor e cursistas, vitais para o ensino ¢ a aprendizagem como defendem
Almeida (2003), Palloff e Pratt (2002), Harasim et al (1996) e outros.

Desse ponto de vista pode ser interessante acatar a orientacdo dos autores de que
podemos ensinar e aprender em programas de formacdo docente em EaD, que incluam as
novas formas de comunicagdo virtual. Em alguns momentos vale a pena e ¢ necessario, o
encontro fisico entre tutores e cursistas. Em outros momentos, pode-se aprender muito se cada
um estiver no seu espago habitual, mas conectados com os tutores e colegas, em interagao e
troca constantes.

Outro aspecto que se ressalta na analise da proposta curricular relativa as
atividades autoinstrucionais refere-se a relagdo entre o tempo total em torno de 24 horas
semanais e a quantidade de tarefas previstas para serem executadas a distancia pelo cursista (e
também pelo tutor) nesse tempo. As sessdes de observagdo, os depoimentos dos entrevistados
indicaram serem excessivas as atividades para que ambos dessem conta da leitura do Guia de

Estudo (em média 220 paginas), de esclarecerem duvidas, de fazerem exercicios, de
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elaborarem as atividades do estagio, do memorial e da monografia, entre outras atividades da
tutoria. Em especial, se considerarmos que todos os tutores e cursistas participantes deste
estudo, trabalham na docéncia pelo menos em um periodo do dia, além de desempenharem
outros papéis e fungdes sociais.

Nessa diregao, Palloff e Pratt, (2002, p.73) alertam que esse ¢ ainda um desafio na
EaD, mas que precisa ser considerado nas propostas pedagogicas de formacao de professores,
uma vez que geram sobrecarga de trabalho, tensdo, problemas de saude fisica e emocional nos
envolvidos. Dai a importancia dos idealizadores e coordenadores de cursos a distidncia, serem
coerentes nesse sentido, buscar o equilibrio entre o tempo previsto para os estudos, tarefas e a

quantidades de atividades solicitadas aos tutores e aos cursistas.

b) Semana Presencial

A Fase Presencial Intensiva ou Semana Presencial consiste em um evento com
duracdo de 40 horas nos meses de janeiro e de julho, no inicio de cada semestre letivo e
totalizam 280 horas no curso. Abrange um periodo de cinco dias da semana (de segunda a
sexta feira), de 8:00 as 12:00 e 14:00 as 18:00 horas, com duas horas para o almogo e
intervalos de 15 minutos de manha e a tarde. A participacdo do cursista na Semana Presencial
¢ obrigatoria e tem controle da frequéncia. Quanto aos tutores, o Manual do Tutor (2002,
p-12) esclarece que "os tutores deverdo participar integralmente das aulas da Fase Presencial
que iniciam em cada modulo", considerada assim como uma etapa de capacitacdao, em

Tutores e cursistas podem participar juntamente com os coordenadores locais, do
planejamento do evento, sugerir atividades académicas e artisticas para a programacao. Cada
AFOR, em seu planejamento da Semana Presencial precisava levar em conta a articulagao
dos conteudos das atividades relacionadas com os Eixos Integradores de cada moédulo,
considerando-se o seu carater interdisciplinar, a articulagdo com todas as areas tematicas do
curso, bem como permitir a vivéncia da cultura universitaria e o menor deslocamento possivel
do cursista.

O Manual da AFOR (2002, p.32) recomenda que cada agéncia formadora organize
suas atividades e horarios da Semana Presencial, resguardando a mesma data pré-definida
pela SEE-MG para a realizacdo concomitante em todo o Estado de Minas Gerais. As Semanas
Presenciais sao definidas como "espacos de interagdo do cursista com seus colegas, com os
tutores e com a AFOR" (ibid.). Deste modo, eram organizadas no formato de um congresso
académico-cientifico, com uma programag¢do basica sugerida pela SEE-MG: a) realizagcdo da

prova semestral de encerramento do modulo anterior; b) abertura oficial; ¢) participagdo em
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conferéncias, mesas redondas, painéis, oficinas temadticas, seminarios de pesquisa; d)
realizagdao de atividades artisticas e da cultura contemporanea, destinadas ao enriquecimento
do universo cultural dos cursistas; ) reunido entre tutores e cursistas de outras turmas para a
introdugdo e apresentacdo de componentes curriculares; f) reunido entre tutores e suas turmas
fixas para o planejamento, a organizagdo do plano de trabalho do semestre letivo e a avaliacao
geral da formacgao superior em EaD; g) curso de informaética.

Cabe ao tutor na Semana Presencial, apresentar os componentes curriculares para
outras turmas que nao a sua, ajudar os cursistas a relacionar os conteudos cognitivos com a
pratica cotidiana do cursista em seu campo de trabalho. Também, promover a reflexdo sobre a
pratica e favorecer o compromisso com a educagdo e a qualidade escolar (ibid., p.38). Na
mesma semana, o tutor coordena outro encontro com os seus cursistas para efetivar a
avaliacdo do curso, da AFOR, do desempenho do tutor, do material instrucional, da
programacdo ¢ atividades da semana, além das demais que estdo previstas para o semestre
letivo. Nessa reunido, espera-se que sejam feitas, ainda pelos tutores, as orientacdes para a
elaboracdo de planos de trabalho dos cursistas, acerto de agenda de reunides, de visitas a
escola para o estagio supervisionado, contatos programados.

A andlise da proposta da Semana Presencial enquanto encontro de tutores e
cursistas, estruturada semelhante a um congresso académico indica que esse € um interessante
espaco para a formagdo de tutores e de cursistas, além de parecer coerente com a proposta
pedagogica do curso. Neste sentido, parece positiva a autonomia das AFORs que podem
programar os eventos em conformidade com as necessidades de cada localidade. Assim
podem ser planejadas diferentes atividades formativas, com multiplas combinacdes de
linguagens, de tematicas, de recursos educacionais, didaticos e tecnoldgicos, como sugerem
Tori (2002), Tait & Mills (1999) para a constru¢do de conhecimentos nas reunides presenciais
em EaD.

A andlise do conjunto dos diversos eventos e atividades programados ao longo das
Semanas Presenciais indica-os como ricas oportunidades de ensino, de aprendizagem, de
autoformacdo, de formacdo inicial e continua para todos os participantes. Sobretudo se
organizados e conduzidos, contemplando atividades reflexivas, dindmicas, colaborativas,
interativas e significativas para os seus participantes e a sua formacgao. Também, ¢ importante
ressaltar enquanto um aspecto inovador na Semana Presencial, aqueles momentos destinados
a avaliagcdo do curso pelos participantes. Eles representam oportunidades de avaliagdo dos
materiais instrucionais, da pratica, das atitudes de tutores e cursistas, das questdes

administrativas, entre outros. Tudo isso pode fornecer subsidios periddicos para a promogao
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de adequacodes, de realinhamentos e de (re)estruturagdo do curso em andamento, bem como
poderia ser explorado e aproveitado como uma agenda de reunido e de formagao dos tutores
em Servigo.

c) Encontros Presenciais Mensais

As Atividades Coletivas ou os Encontros Presenciais Mensais sdo momentos
programados para trés reunides presenciais em cada semestre, entre os tutores e suas
respectivas turmas de cursistas. Geralmente ocorrem no ultimo sabado do més, com duragao
de oito horas - das 8:00 as 17:00h, com intervalos para lanche e almogo, que totalizaram 168
horas no curso (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.33)

Em linhas gerais, este documento sugere para a reunido presencial mensal a
seguinte programacao e distribuicdo de tempo:

- Apresentagdo e debate sobre questdes propostas pelo video: 1 hora

- Apresentagdo ¢ encaminhamento de solugdo das dificuldades surgidas na avaliacdo da unidade e na
leitura e atividades propostas nos Guias de Estudo, ou desenvolvimento de atividades neles
sugeridas: 1hora e 30 minutos

- Planejamento Preliminar das Aulas: lhora e 30 minutos

- Oficina Integrada: lhora e 30 minutos

- Discussdo sobre o Memorial: 1 hora

- Discussdo sobre a Monografia: 1 hora

- Avaliagdo da reunido e planejamento da seguinte: 30 minutos.

Ha flexibilidade nesse planejamento, para que o tutor trabalhe mais um ou outro
item, que organize os encontros em fun¢ao do andamento das atividades, das caracteristicas e
das necessidades do seu grupo de cursistas. Segundo a proposta curricular o Encontro
Presencial Mensal é uma ocasido para o desdobramento das atividades individuais, de
socializacdo das experiéncias, de reflexdo sobre a pratica, de discussdo de questdes de
interesse comum, relativas ao curso e a escola, de planejamento preliminar das aulas dos
cursistas. Além disso, ¢ uma oportunidade de trabalho coletivo, participativo ¢ de estudos
interdisciplinares (VEREDAS. MANUAL DO TUTOR, 2002, p.22).

Cabe ao tutor, no Encontro Presencial Mensal criar espagos e atividades que
visam quebrar o isolamento dos professores cursistas e promover situagdes sociointerativas,
significativas e reflexivas que favorecam ndo apenas a aprendizagem dos componentes
curriculares, mas também, a criticidade, a criatividade e a reflexdo sobre a propria pratica.
Assim convém ao tutor favorecer a participagdo, estimular o didlogo, o trabalho conjunto,
sugerir caminhos, percorrer as equipes na realizacdo dos trabalhos, incentivar a troca de
ideias, de experiéncias, promover praticas interdisciplinares, apoiar e tranquilizar os cursistas
no enfrentamento das dificuldades ao longo do curso (ibid., p.23). Ainda, apresentar e discutir

as questdes propostas pelo video; resolver e/ou encaminhar as dificuldades surgidas no CAU,
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nas leituras e atividades propostas nos Guias de Estudo; orientar a elaboragdo de planejamento
preliminar de aulas que cada professor cursista desenvolveria com seus alunos no més
subseqiiente, como parte do Estagio Supervisionado; coordenar e desenvolver a oficina
integrada; discutir, corrigir e orientar o processo de elaboracdo do memorial e da monografia
e avaliar o encontro presencial e planejar o seguinte (ibid.).

A analise das atividades propostas para o Encontro Presencial Mensal do Veredas
indica que esses momentos, sdo de extrema importancia para o curso, para o aprendizado dos
cursistas, a autoformacdo e a autonomia de tutores e de cursistas, além de contemplar a
proposta pedagogica do Veredas. Tal encontro apresenta-se como uma possibilidade impar de
se criar, aumentar e melhorar os vinculos do aluno com o curso, com o tutor € com os demais
colegas no seu processo formativo como indicam S.Oliveira (2007), Harasim et al (2005) e
Moran (2003, 1999).

Se conduzidos pelos tutores conforme os pressupostos que fundamentam a
proposta pedagogica do curso, podem ser considerados ricos espagos presenciais de interacao
dos cursistas entre si, com o tutor e AFOR. Podem também representar oportunidades de
discussodes e reflexdes sobre a propria pratica, favorecer a construcdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de competéncias necessarias para o trabalho individual e coletivo. Ainda,
favorecer a compreensdo e a aprendizagem de conceitos e teorias que compdem oS
componentes curriculares, esclarecer diividas, assim como a ampliar os horizontes pessoais e
profissionais dos cursistas. Ressaltamos como positiva ¢ uma inova¢do na formacdo de
professores os momentos reservado para a Avaliagdo da reunido e planejamento da seguinte
como oportunidade de tutores e cursistas avaliarem os trabalhos realizados. Também, para
comentarem as atividades trabalhadas, o que funcionou ou ndo, os aspectos positivos € 0s
negativos do encontro, do curso, da pratica e das atitudes de tutores e cursistas. Assim,
entendemos que esses sdo espacgos que podem fornecer subsidios recorrentes para adequagdes,
revisoes, reorganizacao dos proximos encontros bem como poderia ainda, ser explorado e

aproveitado um espaco de formacao dos tutores em servigo.

d) Atividades de avaliacdo da aprendizagem dos cursistas

O processo de avaliacdo do desempenho e da aprendizagem dos cursistas ¢
entendido no Veredas, como um processo somativo, diagnostico, formativo e reflexivo,
conforme esclarece o Manual de Avaliagdo (2004, p.11). A avaliacdo da aprendizagem era
realizada ao longo de todo o curso, incorporando-se as atividades autoinstrucionais,

individuais e coletivas, com a finalidade de verificagdo da aprendizagem dos cursistas, de
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identificacdo de suas necessidades e a melhoria (regulagdo) do processo de ensino-
aprendizagem.

O projeto pedagdgico contempla instrumentos de avaliagdo somativa e de
avaliacdo formativa e reflexiva do desempenho dos cursistas. A avaliacdo somativa se efetiva
por meio de dois instrumentos: a prova semestral, realizada presencialmente na AFOR, sem
consulta, no final de cada modulo, para verificar o desempenho do cursista nos componentes
curriculares; e, o Caderno de Avaliacdo da Unidade (CAU), com exercicios mensais,
realizados com consulta.

A avaliagdo formativa e reflexiva se concretiza por meio das observagdes das
atividades do Estagio Supervisionado, da analise e correcdo do memorial e da monografia e

elaboragdo de um portfélio.

1) Prova semestral e CAU

A prova semestral e CAU sdo os instrumentos de avaliagao de cunho formal e
cumulativo, que atendem também, ao requisito legal de avaliagdo presencial da formagao
superior em EaD>. De acordo com o Manual de Avaliacio (2004, p.19), ambos sio
preparados por especialistas responsdveis pela elaboracdo dos componentes curriculares dos
Guias de Estudos, sendo editados e distribuidos pela Equipe Coordenadora do curso, que os
encaminham juntamente com as respectivas chaves de corregao. Os tutores eram responsaveis
pela corre¢do e registro das notas das provas e CAU no Portal Veredas. A nota (0 a 100
pontos), de cada componente curricular era obtida a partir da média aritmética das notas
obtidas nos quatro CAU do semestre mais a nota da prova semestral. A aprovagdo do cursista
em cada semestre ocorria quando ele obtinha 50% dos 100 pontos da prova semestral de cada
componente curricular. Os professores cursistas que nao obtiveram o desempenho exigido
tinham outras chances de recuperagdo em processo, recebendo o atendimento especial
previsto no Sistema de Apoio a Aprendizagem.

Estes dispositivos de avaliagdo t€ém configuragdo e estrutura semelhantes. Ou seja,
o conjunto de questdes ¢ de multipla-escolha do tipo: marcar V para as questdes verdadeiras
ou F para as falsas; marcar a alternativa correta ou exceto...; a alternativa incorreta ou
exceto...; assinalar C para as alternativas corretas e I para as incorretas; marcar a opg¢ao
correta / incorreta; marcar a afirmagdo que nao corresponde a uma idéia proposta; é correto / é

incorreto afirmar que...; numerar de acordo, entre outras desses formatos.

33 BRASIL.MEC. SEED.Decreto 5.622 de 19/12/2005, art. 4°.
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Segundo o Manual de Avalia¢do (2004, p.19), a prova semestral tem 40 questdes,
distribuidas em oito exercicios para cada componente curricular do modulo. "Abrange as
competéncias, processo e produtos predominantemente cognitivos ligados aos contetidos dos
varios componentes curriculares" do semestre letivo. Espera-se que "apesar de seu carater,
sobretudo somativo, a prova semestral ofereca um balanco geral do progresso feito pelos
cursistas ao longo do médulo".

A aplicac@o da prova semestral ficava a cargo da propria AFOR-UFU, "nos dias e
horarios estabelecidos pelo Forum das AFOR; para garantir o sigilo e a credibilidade do
processo, as provas semestrais sao realizadas simultaneamente em todo o Estado" (ibidem).
As provas tinham quatro horas de duragdo e eram realizadas pelos cursistas de modo
individual e sem consulta no primeiro dia da Semana Presencial, momento esse em que eram
encerrados os estudos do semestre letivo anterior e iniciados os do proximo mddulo.

O Caderno de Avaliacdo da Unidade (CAU)>* é um encarte entregue pela AFOR
aos cursistas ao final de cada unidade (4 semanas), com exercicios que abrangem os
contetdos estudados nos varios componentes curriculares de um Guia de Estudo. O cursista
tinha prazo de uma semana para resolver com consulta os exercicios do CAU. Entregavam-no
para as corregdes do tutor no Encontro Presencial Mensal ¢ depois de corrigido e avaliado,
era devolvido ao estudante na proxima reunido presencial.

O CAU ¢ composto por 25 questdes, sendo cinco para cada componente curricular;
destas, trés questdes sdo de multipla-escolha e duas de base semiestruturada. As duas questdes
semiestruturadas de cada componente curricular do CAU sdo do tipo, escrever algumas linhas
concordando ou discordando de uma afirmativa; indicar o ponto do texto onde se nota
determinada ideia; citar pontos positivos e pontos criticados de um documento; a importancia
de se trabalhar com determinado conceito; calcular; apontar fatores que contribuem para uma
situacdo; citar exemplos; comentar a alternativa; explicar a frase de um autor, entre outros.

O Projeto Pedagogico (2002, p.28) determina que o processo avaliativo do
Veredas contemple uma avaliagdo continua e progressiva, que leve em conta o contexto do
curso - o que se pretende, a quem se destina, como e com que materiais funciona, abrangendo
todos os momentos do curso e subsidiando o atendimento as necessidades de cada cursista. A
analise destes instrumentos de avaliagao somativa indica que na forma como se apresentaram
e se aplicaram a prova e o CAU, esses dispositivos foram incoerentes com 0s pressupostos

teodricos e pedagogicos do Veredas. Entre outros aspectos, as questdes propostas nas provas

** Disponibilizamos no CD-ROM que acompanha este trabalho, um exemplo do Caderno de Avaliagdo da
Unidade (CAU) no ANEXO 1.
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semestrais ¢ CAU deixaram de avaliar conhecimentos e competéncias diversas, que
efetivamente traduziam caracteristicas do cursista preparado para atuar nos anos iniciais do
ensino fundamental; também ndo ofereciam critérios objetivos e formadores para a graduacao
do professor cursista em EaD. Parece que pouco contribuiram para o alcance dos objetivos do
curso de "focalizar multiplos aspectos do desempenho escolar e de ir além da aferi¢do de
conhecimento considerando as atitudes, os comportamentos", os esforcos € o compromisso do

cursista com o curso e com a transformagao do trabalho e da pratica docente (ibid.).

2) Estagio Supervisionado

A Prética Pedagogica Orientada ou Estagio Supervisionado inicialmente incluia
conforme se registra no Quadro 1, dez horas semanais de atividades na sala de aula do proprio
professor cursista, ao longo de 15 semanas, totalizando 150 horas em cada semestre e 1050
horas no curso, conforme determinado no Manual de Avaliagdo (2004, p.36). Os tutores da
AFOR UFU constataram a impossibilidade de efetivacdo da visita a escola com tal carga
horaria prevista. Com o consentimento da coordenagdo, reduziram-na para 10 horas de visita,
durante o semestre letivo, para que o tutor acompanhasse a pratica dos cursistas pelo menos
duas vezes no semestre, o que favoreceu a efetivagao desta programacao.

O Estagio Supervisionado era uma oportunidade do cursista articular sua pratica e
os conhecimentos teodricos desenvolvidos nos Guias de Estudo, resolver problemas cotidianos
e levantar novas questdes para a discussdo tedrica que se da durante o Encontro Presencial
Mensal. Segundo o Manual do Tutor (2002, p.18), a orientagdo, o acompanhamento ¢ a
avaliagdo do Estadgio Supervisionado englobava dois momentos distintos sob a
responsabilidade do tutor no Veredas.

O primeiro deles - o Planejamento Preliminar das Aulas das Cursistas (daqui em
diante Planejamento Preliminar) era iniciado nos Encontros Presenciais Mensais, sob a
coordenagdo do tutor. De acordo com o Manual de Avaliagao (2004, p.36), o Planejamento
Preliminar precisava contemplar os objetivos, os contetdos, as atividades a serem
desenvolvidas, o material didatico e os procedimentos de avaliagdo da aprendizagem dos
alunos do ensino fundamental.

Assim, na ocasido do Encontro Presencial Mensal, eram discutidas em pequenos
grupos e pré-planejadas algumas das atividades que cada cursista desenvolveria em sua sala
de aula do ensino fundamental no més seguinte. Como ndo era necessario detalhar todo o
trabalho naquela reunido, isso continuava a ser feito a medida que os cursistas fossem dando

suas aulas, iam adaptando o referido planejamento aos interesses e necessidades dos seus
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alunos.

Nessa reunido, segundo determinagdes do Manual de Avaliagao (2004, p.36),
cabia ao tutor dar assisténcia aos cursistas, orienta-los na elabora¢do do Planejamento
Preliminar durante o encontro presencial: auxiliar na defini¢do das linhas gerais do plano de
ensino a ser executado durante o més; orientar as decisOes relativas ao planejamento;
estimular a incorporacao dos conteidos em sua pratica e das atividades focalizadas nos
estudos individuais e coletivos; incentivar a revisdo de suas praticas, com base nas
experiéncias e estudos desenvolvidos no Veredas; auxiliar na transposi¢do dos contetidos que
estdo aprendendo no curso para a situagdao e o nivel dos alunos para os quais lecionam,
quando for o caso.

O segundo momento - a Pratica Pedagogica Orientada, que corresponde ao
Estagio Supervisionado® dos cursos regulares presenciais, consistia na visita do tutor,
agendada previamente, a escola onde o cursista atuava, pelo menos duas vezes no semestre
(ibidem). Em principio, o cursista iria colocar em pratica o Planejamento Preliminar que seria
observado e avaliado pelo tutor. Nesta visita, cabia ao tutor acompanhar a evolu¢do e o
aprimoramento da pratica pedagdgica das cursistas no ensino fundamental; verificar o que foi
possivel realizar do planejamento feito pelo cursista; identificar as dificuldades encontradas
no desenvolvimento desse plano mensal; constatar coeréncias entre o plano e a pratica efetiva
na sala de aula; averiguar em que medida o curso estd contribuindo para o aprimoramento da
pratica pedagogica do cursista nas diversas dimensdes: escola, sala de aula, plano de trabalho,
atividades de ensino, gestdo da classe (VEREDAS. MANUAL DE AVALIACAO, 2004, p.
37).

Durante as visitas, cabia ao tutor observar o espago fisico da escola e da sala de
aula do cursista, o material utilizado, o processo de ensino-aprendizagem, a dindmica da sala
de aula. Apos a aula, esperava-se que o tutor fizesse comentarios, apreciagdes ¢ avaliagao
direcionada, oportuna e esclarecedora ao cursista acerca dos resultados de suas observacdes
da visita a escola e a sua sala de aula. Cabia-lhe listar os principais avangos e dificuldades do
cursista, bem como dar sugestdes que contribuissem para melhoria da pratica, dos equivocos,
intensificasse os acertos, com vistas a motivar o cursista a transformar a propria pratica (ibid.,
p-38).

Tutores e cursistas comprovaram as atividades realizadas por meio do

preenchimento de formulérios, fichas de registro, relatorios e atestado da diretoria da escola,

> No final deste trabalho, ver a Ficha de Avaliagdo do Estagio Supervisionado no ANEXO A.
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que sao arquivados na AFOR. Havia também, a elaboragdo pelo cursista, de um portfolio -
pasta para receber os documentos do estagio (planejamento das aulas, registro da presenca dos
alunos, avaliac@o de cada aluno e outros que o cursista julgar necessario), além do relatério de
estagio. Todos esses documentos precisavam conter: o nome do cursista; a escola, série ou
ciclo, turno de ensino em que atuou no semestre; numero de alunos; atividades desenvolvidas;
informacdes sobre o cumprimento do numero total de horas de pratica pedagdgica do
semestre; informacgdes sobre qualquer tipo de licenga gozada pelo cursista e o tempo gasto
com ela (ibid., p.42).

A analise deste formato e a estruturagdo do Estagio Supervisionado do Veredas,
aponta para a valorizag¢ao da pratica docente do cursista articulada com a avaliagdo formativa.
Indica a sua coeréncia com os fundamentos do projeto pedagdgico, que prevé uma parte da
avaliacdo da aprendizagem de cunho diagnostica, reflexiva e continua. Pode-se ressaltar como
positiva, relevante, significativa, ousada e inovadora esta opgdo do Veredas pelo estagio do
cursista em sua propria sala de aula e escola de ensino fundamental. Nesta atividade
aproveita-se o proprio locus de trabalho do cursista, as experiéncias, o planejamento das
aulas, a sua atuagdo e pratica, com vistas a articulacdo entre teoria e pratica e a aplicacdo dos
componentes curriculares por meio de praticas interdisciplinares.

Esperava-se que tais experiéncias fossem mediadas por teorias pedagogicas e ao
mesmo tempo, vinculadas ao didlogo com o tutor e com seus pares. Também, era
oportunidade de desenvolver a reflexdo na acdo e sobre essa, a autonomia, a construcao de
conhecimento, entre outras competéncias ¢ habilidades essenciais para a docéncia. Além
disso, um espaco privilegiado de contato face-a-face e individual do tutor com o cursista. Esse
encontro precisaria favorecer o estreitamento dos lacos interpessoais, a interacdo, a troca de
ideias e de experiéncias, a colaboracdo e a cooperacdo entre ambos, a exposicao de duvidas e
dificuldades do cursista num dialogo franco com o seu tutor orientador.

A elaboragdo do portfélio permitiu ao cursista, arquivar diferentes instrumentos
formativos e avaliativos, como suas anotagdes pessoais e dos alunos, as experiéncias de aula,
os trabalhos e planos pontuais, bem como as conexdes com outros temas fora da escola,
representacdes visuais, atividades e instrumentos de avaliacdo diversificados, entre outros. A
analise desta proposta avaliativa indicou que o arquivo do planejamento, organizagdo e
atualizacdo periddica das produgdes e sua revisdo, parece ter fornecido alguns subsidios para
o cursista ampliar seus conhecimentos, melhorar aspectos didatico-metodologicos e
pedagogicos de sua pratica, a medida que novos conhecimentos foram construidos, concepgao

essa que coincide com o que propdem Fernando Hernandez (2000, p. 166) e Pimentel (2007).
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3) Memorial e Monografia

O Manual de Avaliagdo (2004, p.30) registra que a avaliagdo da monografia e do
memorial estd centrada no desenvolvimento do cursista, "com base em estudos
interdisciplinares e experiéncias de integracdo do ensino e da pesquisa". Esperava-se que estes
trabalhos fossem avaliados individualmente pelo tutor e discutidos coletivamente nos
Encontros Presenciais Mensais, num tempo previsto de 60 minutos para a discussdo de cada
um. Os Guias de Estudo traziam sugestdes para que tutores e cursistas explorassem e
realizassem estas atividades, incentivando a apresentacdo de partes das monografias e dos
memoriais de alguns cursistas durante esse tempo.

A monografia consiste num trabalho de investigagdo sobre um problema
educacional da atualidade, escolhido e desenvolvido pelo proprio cursista, orientado pelo tutor
desde o primeiro modulo e apresentado ao final do curso para dois tutores designados pela
AFOR (ibid., p.29). A elaboragdo da monografia tem por objetivo ajudar o professor das
séries iniciais do ensino fundamental a pesquisar, isto ¢, observar, refletir, tirar conclusdes nas
atividades profissionais. Enfim, desenvolver a capacidade de refletir e analisar "com rigor
cientifico, os problemas e dificuldades do cotidiano de trabalho da escola ou da sua pratica
pedagogica, buscando formas de soluciona-los" (ibidem).

Uma das exigéncias do curso era de que a monografia fosse um trabalho com
natureza, atributos e qualidade exigidos de uma investigacdo cientifica. Poderia ser uma
pesquisa empirica do tipo documental, realizada por meio de documentos como leis, registros
historicos, livros didaticos, etc. Ou entdo uma pesquisa de campo, ou ainda, poderia constituir
um relato de experiéncia, desde que problematizasse a agdo realizada, levantasse questoes
analiticas e ndo apenas se fizesse a descri¢ao do que foi feito (ibid.,p.30).

Para tanto o Manual do Tutor, (2002, p.21) determina que em relagdo a pesquisa, é
fundamental que os tutores conhegam bem os diferentes tipos e etapas do processo de
investigacdo. Cabe-lhes orientar e acompanhar os cursistas desde a elei¢ao de suas tematicas
de pesquisa, metodologia, definicdo do problema a ser estudado, até¢ o desenvolvimento e a
conclusdo dos trabalhos. Também, espera-se do tutor que faga a orientagdo e o
acompanhamento da elaboragdo da monografia®™. Ou seja, ajudar o cursista a desenvolver o
trabalho cientifico, dominar pelo menos os conceitos elementares e saber articula-los,
acompanhar e orientar a pesquisa dos cursistas, favorecer a producdo de um documento que

correspondesse as exigéncias da avaliacdo final. Espera-se que o tutor privilegie o processo de

%% No final deste trabalho ver a Ficha de Avaliagio da Monografia no ANEXO B.
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elaboragdo do trabalho, considere e incentive o crescimento gradual do cursista em cada

semestre.

O memorial®” foi definido pelo Manual do Tutor (2002, p.34), como um
"depoimento escrito sobre o processo vivenciado pelo professor cursista, focalizando em
particular, a ressignificagdo de sua identidade profissional e incorporando reflexdes sobre a
pratica pedagogica, em perspectiva interdisciplinar". Desse modo, a narrativa da propria
experiéncia do cursista deveria apresentar caracteristicas tais como, voltar-se para sua histéria
pessoal e profissional, as suas experiéncias positivas ou negativas acumuladas ao longo dos
anos, ultrapassando o senso comum e fazendo analise critica de sua experiéncia. Também no
memorial, considerar a ocorréncia das falhas, paradas, mudan¢as de rumo, num continuo
processo de acdo-reflexdo-acdo, procurando descobrir novos significados para seu trabalho
com a educacdo. Compreender que o memorial "é um exercicio sistematico de reflexao, quase
diario, em que o professor cursista registra ideias, duvidas e achados que se desenvolvem ao
longo do curso" a luz dos conhecimentos teoéricos focalizados nos diferentes componentes
curriculares. (VEREDAS. MANUAL DE AVALIACAO, 2004, p. 22).

Espera-se do tutor, segundo este manual, uma a¢do decisiva no sentido de ajudar
seus orientandos a vencerem suas dificuldades com o memorial, um tipo de trabalho
académico pouco conhecido dos cursistas. Também, orientar sua producao, redagao dos
textos, fazer a adequag¢do da linguagem escrita, a organizacdo do texto, as corregdes
linguisticas, a reflexdo e a organizagdo das ideias. Cabia-lhe incentivar o cursista a expor-se e
expressar emogdes, duvidas, pontos de vista, apresentar criticas, falar das fragilidades, dar
visibilidade ao passado, apropriar-se do conhecimento para descobrir caminhos e perspectivas
para o futuro. Ainda, discutir o processo vivenciado, trocar experiéncias, sanar as duvidas,
clarear idéias, reunir pontos importantes para a andlise e a reflexdo tedrica que serdo
aprofundadas com o avango curso.

A analise da proposta curricular do Veredas de elabora¢do da monografia ¢ do
memorial enquanto instrumentos de avaliagdo formativa e reflexiva, indica que esses
trabalhos mostram-se coerentes com os pressupostos de cunho progressista e transformador
do programa em foco. Nessa dire¢do, tais atividades podem ser ressaltadas na formacao de
professores, por favorecer o desenvolvimento da autonomia, da autogestdo do processo
ensino-aprendizagem, de competéncias cientificas e académicas para a elaboracdo de

atividades investigativas, reflexivas, criticas, cooperativas e colaborativas, conforme

> No final deste trabalho, ver a Ficha de Avaliagio do Memorial no ANEXO C.
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defendem Palloff e Pratt (2002), Harasim et al (1999) Collins e Berge (1996).

Tanto a monografia como o memorial sdo exercicios que podem possibilitar ao
tutor e ao cursista promover estudos e praticas interdisciplinares. Também, integrar ensino e
pesquisa, favorecer a reflexdo sobre a acdo num movimento constante de pensar a propria
pratica, bem como de valorizar os pontos fortes do processo educativo, as conquistas e
reforgar os acertos. Ainda, tais trabalhos podem ser vistos como espagos para corrigir falhas,
identificar o que ndo funcionou bem, o que faltou, o que precisa mudar e melhorar na
docéncia, quais foram as dificuldades encontradas e o que fazer para supera-las. Por sua
natureza, tais documentos podem evidenciar conhecimentos que foram sendo construidos ao
longo do percurso, quais os procedimentos que foram utilizados na aprendizagem, os
esfor¢os, o compromisso de quem os elabora, num processo continuo, global, formativo e

reflexivo.

3.4.2 - Componentes Curriculares

A partir das diretrizes explicitadas anteriormente, a matriz curricular da formagao
superior de professores foi organizada em trés grandes blocos que compreendem: a) Nucleo
de Contetudos do Ensino fundamental; b) Nucleo de Conteudos Pedagégicos; ¢) Nucleo de
Integracdo. A matriz curricular ¢ apresentada a seguir no Quadro 2, permitindo uma visdo de

conjunto desses nucleos, de suas areas e de seus componentes curriculares.
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QUADRO 2 - Matriz Curricular do Veredas
GOVERNO DE MINAS GERAIS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCACAO
Superintendéncia de Desenvolvimento de Recursos Humanos para a Educagéo
Superintendéncia de Financas

Diretoria de Tecnologias Aplicadas a Educagao
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Y-.E:Bn . "Veredas - Formagao Superior de Professores"
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no Brasil Cidadania em Educagdo
Histéria ¢ Historia da Escola: Campo Defini¢do de um
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FONTE: SEE/MG. Veredas - Formag&o Superior de Professores. Projeto Pedagogico. Belo Horizonte, 2002, p.40.
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De acordo com o Projeto Pedagogico (2002, p.35), o Nlcleo de Conteddos do
Ensino fundamental é formado por contetdos que constituem parte do conhecimento técnico
especifico trabalhado nas séries iniciais do ensino fundamental®™. Este nucleo engloba trés
grandes areas de conhecimento, com os respectivos componentes curriculares:
1) Linguagens e Codigos: Linguagem, Lingua Portuguesa I e II, Arte-Educagio, Alfabetiza¢do e Letramento,
Educagao Corporal.
2) Identidade Cultural e Sociedade: Historia e Geografia I, I, Il e TV.

3) Matematica e Ciéncias: Matematica I, IT e III; Ciéncias da Natureza I, IT e TIL.

O Nucleo de Conteudos do Ensino fundamental completa-se com os componentes
curriculares Projetos Interdisciplinares I, II e III, que tratam da articulagdo das diferentes
disciplinas em projetos integrados de estudo, que os cursistas poderiam desenvolver com os
seus alunos. Como ja foi dito na proposta pedagogica, cabe destacar em todos os contetidos
disciplinares, as experiéncias culturais dos alunos, que constituem o ponto de partida do
ensino dos conteudos especificos. Busca-se criar condigdes para que os professores cursistas
aprendam a lidar com a diversidade cultural, a valoriza-la e fazer a transposi¢ao didatica dos
conteudos, da metodologia de ensino mais adequada as caracteristicas dos alunos dos anos
iniciais do ensino fundamental. Assim, procura-se articular a educagdo escolar com a vida
cotidiana, enfatizando o ensino contextualizado dos conteudos, tornando-os significativos
para o aluno da escola fundamental

O Nucleo de Conhecimentos Pedagdgicos possui duas vertentes complementares,

que ¢ desdobrado em duas areas, com seus respectivos componentes curriculares:

1) Fundamentos da Educacdo: Antropologia e Educagdo, Sociologia da Educagdo, Economia e Educagio,
Politica e Educacgao, Histdria da Educacdo I e II, Psicologia Social, Psicologia da Educacdo I e II, Filosofia
da Educagdo.

2) Organizagdo do Trabalho Pedagdgico: Sistema Educacional no Brasil, Politica Educacional no Brasil,
Curriculo, Gestdo Democratica da Escola, Bases Pedagogicas do Trabalho Escolar, Planejamento e
Avaliac@o do Ensino e Aprendizagem, A¢éo docente e Sala de Aula (ibidem).

As disciplinas da area de Fundamentos da Educacdo correspondem as ciéncias
humanas e sociais necessarias a compreensdo do contexto da sociedade brasileira e da
educacao basica, do carater institucional da escola, das caracteristicas culturais dos alunos e
dos respectivos processos de desenvolvimento e aprendizagem, bem como da identidade

profissional do professor. Tém por objetivo, privilegiar a reflexdo sobre a pratica pedagogica,

*Conforme as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino fundamental. Parecer CNE/CEB04/1998 e
Resolugdo CNE/CEB 02/1998.
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de modo que o professor cursista pudesse ressignificar a propria formagdo e pratica, no
processo de ac¢do-reflexdo-acdo (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.36).

A dérea de Organizagdo do Trabalho Pedagédgico abrange um conjunto de
disciplinas que articulam teorias educacionais e praticas pedagogicas. Tém por objetivo, a
constru¢do em cada nivel - sistema educacional, escola e sala de aula - de propostas politico-
pedagdgicas adequadas ao contexto social, as caracteristicas dos alunos e a dimensao cidada
da identidade do professor (ibid.p.37).

O Ndcleo de Integracdo compreende espagos e tempos curriculares
especificamente voltados para o trabalho interdisciplinar, para a ampliagdo do universo
cultural do cursista e para a articulagdo entre teoria e pratica do professor cursista. Assim,
inclui: (a) o Eixo Integrador - Identidade Profissional do Professor; (b) Seminarios de Ensino
e Pesquisa; e (c) Cultura Contemporanea.

Em cada moddulo, o Eixo Integrador “desdobra-se em um tema geral, de carater
interdisciplinar, que articula todas as areas tematicas, ajudando a relacionar os conteudos
cognitivos com a pratica cotidiana do professor no seu campo de trabalho”, conforme o
Projeto Pedagdgico (2002, p.38). Favorece a reflexdo sobre a a¢do, o compromisso com a
educagdo e a construgdo do sucesso escolar.

Os temas do Eixo Integrador, tratados nos sete médulos foram: a) Educagio, Familia
e Sociedade; b) Escola, Sociedade e Cidadania; c¢) Escola: Campo da Pratica Pedagogica; d) Dimensao
Institucional e Projeto Politico-Pedagogico da Escola; e) Organizagdo do Trabalho Escolar; f) Dindmica

Psicossocial da Classe; g) Especificidade do Trabalho Docente (ibidem)

Como se pode perceber pela andlise da matriz curricular, no Quadro 2, a defini¢ao
dos temas propostos para o Eixo Integrador, baseia-se no critério de especificagdo crescente
do esquema acao-reflexdo-acao ressignificada e aperfeicoada. Parte da sociedade e do sistema
educacional brasileiro para chegar a escola e a sala de aula. Essa relacdo ndo pode ser linear,
sendo importante que, em cada modulo, o professor cursista retomar os niveis anteriores,
procedendo a nova integragdo no memorial.

O segundo componente do NUcleo Integrador sao os Seminarios de Ensino e
Pesquisa. Tém como objetivo promover a articulagdo entre teoria e¢ pratica, de modo a
fundamentar os trabalhos de pesquisa e de inovacdo educacional gerando condi¢des para a
elaboragdo da monografia (ibidem,p.39).

Como se v€ no Quadro 2, a matriz curricular contempla Os Seminarios de Ensino

e Pesquisa, que tiveram os temas: a) O Campo da Educagdo e da Pedagogia; b) Ciéncia e Realidade:

Fontes da Pesquisa em Educagdo; c) Defini¢do de um Problema de Pesquisa Pedagogica; d) Metodologia da
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Pesquisa: Abordagem Qualitativa; e) Metodologia da Pesquisa: Abordagem Quantitativa; f) Oficinas de
Monografia I; g) Oficinas de Monografia II.

A finalidade destes seminarios foi promover a articulagdo entre teoria e pratica
pedagogica, de modo a fundamentar a realizagdo de trabalhos de pesquisa e de inovagdo
educacional. E, especialmente, fazer a preparacdo para a monografia, que constitui um dos
instrumentos de avaliacdo do desempenho do professor cursista.

Finalmente, os ToOpicos de Cultura Contemporanea "destinam-se a ampliar os
horizontes dos professores cursistas e a estimuld-los a uma permanente participacdo em
eventos educacionais e culturais", de acordo com o Projeto Pedagdgico (2002, p.39). Os
Topicos de Cultura Contemporanea tiveram inser¢do nos sete modulos do Vereda. Foram
programados pela AFOR e tutores nas Semanas Presenciais e incorporaram o debate de
questdes relevantes do momento, a fruicdo de eventos artisticos educacionais e culturais
relacionados com a Informatica, Literatura, Cinema ¢ Teatro, Artes Plasticas, Musica e

Danga, Radio e Televisao.

3.4.3 - Caracterizacdo dos Mddulos do Veredas

Nesse topico, apresentamos um panorama geral de como se articularam’® os
componentes curriculares em cada modulo do Veredas, da forma como determina o Projeto
Pedagogico (2002, pp.41-60).

No Mdbdulo 1, o curriculo inclui os seguintes componentes curriculares: Linguagem
e Matematica I, do NUcleo de Conteldos do Ensino fundamental; Antropologia e Educagio e
Sociologia da Educagdo, da area de Fundamentos da Educacdo e Sistema Educacional no Brasil, da
area de Organizacdo do Trabalho Pedagdgico.

No Mddulo 2, da-se continuidade ao estudo do Nucleo de Contetidos do Ensino
fundamental com os componentes curriculares da Lingua Portuguesa I € Matemética 1. Na area de
Fundamentos da Educacdo, estuda-se Economia e Educagdo e Ciéncias Politicas e Educacio,
enquanto a area de Organizacdo do Trabalho Pedagogico focaliza a Politica Educacional no
Brasil. Nesta etapa, o foco dos estudos dirige-se para os sistemas escolares, procurando
explicitar, nos diferentes componentes curriculares, os elementos que distinguem a escola de
outras entidades como a familia, a igreja, a comunidade, o sindicato etc. com as quais ela

compartilha a missdo de educar.

% Disponibilizamos no CD-ROM, que acompanha este trabalho, um exemplo que aprofunda a articulagdo dos
componentes curriculares e seus contetidos no Médulo 1 do curso no ANEXO 2.
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No Mddulo 3, o Nucleo de Conteudos do Ensino fundamental inclui trés
componentes: Lingua Portuguesa 11, Matemética III € Histéria e Geografia I. Na area de Fundamentos
da Educagéo, os estudos prosseguem na Otica da Histéria da Educagio, enquanto a Organizacao
do Trabalho Pedaglgico se apresenta como Curriculo. Articulando esses componentes, 0O
Ndcleo de Integracdo focaliza a escola como campo da pratica pedagdgica ¢ a questdo dos
temas de pesquisa pedagogica e educacional.

No Modulo 4, o Nucleo de Conteudos do Ensino fundamental inclui os componentes
Arte-Educacio, Historia e Geografia II € Ciéncias da Natureza 1. No Nucleo de Conhecimentos
Pedagdgicos, a Psicologia Social incorpora novas dimensdes aos Fundamentos da Educacéo e o
tema da Gestdao Democratica da Escola avanga na linha da Organizac@o do Trabalho Pedagdgico.
Os contetidos dessas componentes, apresentados a seguir, organizam-se em torno do Eixo
Integrador: Dimensao Institucional € Projeto Politico-Pedagégico da Escola.

O Modulo 5 inclui trés componentes do Nucleo de Contetdos do Ensino
fundamental, Alfabetizagdo e Letramento, Geografia I € Ciéncias da Natureza II, uma de Fundamentos
da Educacao - Psicologia da Educacio I € uma de Organizacdo do Trabalho Pedagogico, Bases
Pedagogicas do trabalho Escolar. O Eix0 Integrador desses componentes € a Organizagdo do Ensino e
do Trabalho Escolar, que se articula também com a abordagem quantitativa da pesquisa
pedagogica.

No Modulo 6, com os componentes Educagio Corporal, Geografia II € Ciéncias da Natureza
I, completa-se a revisdo do Nucleo dos Conteldos do Ensino fundamental. Na area de
Fundamentos da Educacéo, prosseguem os estudos de Psicologia, € na de Organizagdo do
Trabalho Pedagdgico trata-se o Planejamento € a Avaliagdo do Ensino e da Aprendizagem.

No Mdédulo 7, faz-se um movimento de sintese dos estudos anteriores e abre-se
espacos para sua organiza¢do mais personalizada e adequada aos interesses de cada professor
cursista. Assim, as areas de conhecimento do ensino fundamental sdo tratadas como Projetos
Interdisciplinares I, Il e 111, dando diferentes alternativas a elaboragdo de propostas orientadas para
a préatica real do professor cursista, na escola e na sala de aula (ibid., p.58). Ao mesmo tempo,
sdo oferecidos trés componentes curriculares eletivos, que integram as areas de

conhecimentos do ensino fundamental ¢ de Fundamentos da Educacdo: (a) Pressupostos e
Fundamentos da Educacgdo Infantil; (b) Pressupostos e Fundamentos da Educacdo de Jovens e Adultos; (c)

Pressupostos e Fundamentos da Educagido do Portador de Necessidades Especiais. As perspectivas dos
cursistas podem abrir-se pelo debate de temas da atualidade com potencial para integragdao

interdisciplinar e tedrico/pratica dos contetidos e vivéncias do curso.
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3.4 - Sistemas Integrantes do Veredas

Para a implementacdo do curso em cada AFOR, foram previstos cinco Sistemas
Integrantes, que articulados entre si visam garantir a operacionalizacdo da formacao superior
de professores. Foram eles: Sistema Operacional, Sistema Instrucional, Sistema de Tutoria,
Sistema de Monitoramento e Avaliagdo ¢ o Sistema de Comunicacao e Informacao.

O Sistema Operacional abrange as providéncias de cada AFOR para viabilizar a
realizagdo das atividades previstas, como: a organizag¢do da propria AFOR ao longo do curso;
a parceria com Prefeituras Municipais; o processo seletivo dos professores cursistas e dos
tutores e a capacitacdo desses; distribui¢do dos materiais do curso; planejamento e
coordenacao das atividades presenciais e coletivas; a operacionalizacdo das atividades de
avaliacdo; organiza¢do o funcionamento do Forum das AFORs e a administracdo dos aspectos
financeiros do curso.

O Sistema de Monitoramento e Avaliacdo de Desempenho abrange as
providéncias quanto ao aperfeigoamento do projeto, seu funcionamento regular, promove a
avaliacdo da qualidade da formagdo superior de professores em EaD e coordena o fluxo das
atividades de verificagcdo da aprendizagem dos cursistas.

O Sistema de Comunicacgdo e Informacéo viabiliza o funcionamento do sistema
de tutoria, fornece os meios para os contatos entre as diferentes categorias de participantes do
Veredas. Agiliza o fluxo das informagdes para o trabalho das AFORs e a coordenagdo
estadual por meio da Central de Atendimento (SEE-MG) e Nucleos de Atendimento da AFOR,
atendendo as consultas, reclamagdes, criticas, elogios e sugestdes, que podiam ser
encaminhadas via telefone, e-mail, fax ou correio. Também cabe a este sistema coordenar o
acesso ao Portal Veredas via na Internet [http://www.veredas.mg.gov.br/]. Destina-se a
prestar servigos de comunicacdo interna e externa, disponibilizar informagdes gerais sobre o
curso, os componentes curriculares, correio eletronico para contatos com a secretaria e
participantes, bases de dados pessoais dos tutores e cursistas (com restri¢des) e alguns links
com as AFORs, SEE-MG e outros selecionados.

O Sistema Instrucional engloba todo o material didatico e instrucional necessario
para operacionalizacdo do curriculo do curso, ou seja: os Guias de Estudo, os manuais de
funcionamento e orientacdo curricular, metodologica e pedagdgica, os videos, os cadernos de
avaliacdo da unidade destinados aos participantes do curso. Alguns desses materiais podem

ser conferidos nas ilustragdes da Figura 2.
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FIGURA 2: Materiais Instrucionais que compdem o Sistema Instrucional do Veredas

Cademos. de Avaliagio

deeaPetaticnkos

FONTE: SEE-MG. Manual de Avaliagdo de Desempenho de Cursistas do Veredas. Belo Horizonte (2004).
[Por ordem: Guias de Estudo, Manuais de orientagao dos participantes, videos pedagogicos, CAU.]

O material instrucional do Veredas ¢é produzido e distribuido aos participantes do
curso pela SEE-MG, por meio de cada AFOR. Podem ser assim especificados:

« 01 Projeto Pedagdgico (70 paginas): apresenta as caracteristicas gerais do Veredas, os objetivos, a
justificativa, o contexto da formag@o superior de professores, a proposta pedagodgica, seus fundamentos, a
natureza do fazer docente, diretrizes e a proposta curricular, como a articulagdo dos componentes curriculares
do curso.

« 01 Manual da Agéncia de Formagao (69 paginas): contém informagdes e orientagdes gerais para as
AFORs acerca de seus objetivos, fun¢des e competéncias para a implementagdo do projeto pedagogico.
Esclarece acerca da estrutura e funcionamento do curso, da gestdo consorciada, dos objetivos, fungdes,
competéncias de cada sistema integrante do Veredas, os direitos e deveres do professor cursista.

« 01 Manual de Avaliacdo de Desempenho de Cursistas (61 paginas): apresenta os objetivos da
avaliacdo, os conceitos basicos, a avaliacdo em EaD, a avaliacdo do desempenho do cursista, dos componentes
curriculares (prova e CAU), do memorial, da monografia, do estidgio supervisionado, das habilidades e
competéncias para o uso da informatica, o processo de recuperagdo e os registros académicos a serem feitos
pelo tutor.

« 01 Manual do Tutor (35 paginas): contém informagdes e determinagdes acerca das modalidades de tutoria,
do papel do tutor na EaD, das caracteristicas do tutor, suas fungdes, atribuigdes, participacdo e atuacdo junto
aos cursistas na mediag@o pedagogica, orientacdo académica, acompanhamento, comunicagdo e avaliagdo das
atividades autoinstrucionais, individuais e coletivas durante em todos os momentos do Veredas.

« 01 Guia Geral (60 paginas): material elaborado para os cursistas e contém informagdes gerais, sobre o
projeto pedagogico, a proposta curricular e administrativa do curso, esclarece acerca do papel e fung¢des do

tutor. Também traz orientacdes gerais para a realizagdo das atividades de estudo autoinstrucionais a distancia,
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os trabalhos a serem desenvolvidos nos encontros presenciais com os tutores, a avaliagdo da aprendizagem, os

direitos e deveres do cursista e a informatica no Veredas.

28 Guias de Estudo (em média 220 paginas cada exemplar): material impresso distribuido em quatro

volumes por semestre letivo e cada unidade de estudo corresponde a quatro semanas. O Guia de Estudo ¢é a
principal tecnologia disponibilizada ao cursista do Veredas para a concretizagdo das propostas pedagogica e
curricular do curso, a serem realizadas individualmente pelo estudante a distancia. Assim, segundo o Projeto
Pedagogico (2002, p.32) cada Guia de Estudo é composto por: a) textos de autores classicos, textos escritos
especificamente para os componentes curriculares do Veredas, produzidos por professores da educagido
superior, com nivel de Doutorado ¢ Mestrado, experiéncia e publicagdes na area especifica; b) outras
indicacdes de leitura e roteiros para o estudo dos textos, a discussdo sobre os videos; c) atividades, exercicios e
experiéncias relativas aos textos basicos; d) orientacdes para trabalhos na Internet e para a participagdo em

teleconferéncias [Essas atividades do topico d ndo se concretizaram na AFOR UFU].

Encartes avulsos: contendo textos e exercicios complementares aos Guias de Estudo.

09 fitas de video: com 18 temas de até 30 minutos cada, focalizando principalmente, o desdobramento do
Eixo Integrador em cada unidade; sdo apresentados e discutidos durante os Encontros Presenciais Mensais e
visam resumir e articular os diversos componentes curriculares trabalhados no curso, assim com oferecem

elementos para a reflexdo sobre a pratica pedagogica.

02 Guias de Atividades Culturais (90 paginas cada): contém textos de esclarecimento e orientagio

acerca das atividades artistico-culturais a serem desenvolvidas pelas AFORs durante o curso. Estes guias fazem
a descricdo de diferentes manifestagdes culturais entre elas: cinema, teatro, televisdo, radio, musica, danga e
literatura. Tém o objetivo de ampliar o universo cultural dos cursistas e fornecer elementos que permitam a
transposi¢ao didatica dessas atividades para as escolas e salas de aula do ensino fundamental.

O Sistema de Tutoria prevé o apoio pedagdgico as atividades de todos os
participantes do curso e sua continua capacitagdo. Para isso, segundo o Projeto Pedagdgico
(2002, p.61), este sistema inclui atividades de: a) planejamento do esquema de tutoria e
trabalho dos tutores em todos os momentos presenciais e a distancia; b) acompanhamento e
orientacdo das atividades autoinstrucionais e individuais dos cursistas a distancia; c)
planejamento e preparagdo de atividades de recuperagdo da aprendizagem dos cursistas; d)
elaboragdo dos materiais de apoio a atuacao dos participantes do projeto; ) planejamento do
treinamento dos tutores; f) apoio e acompanhamento do trabalho dos tutores em todas as suas

atividades, fungdes e atribui¢des na tutoria.

3.4.1 - A importéncia do tutor no Veredas
Para alcancar um publico-alvo de 14.196 professores em todo o Estado de Minas
Gerais a presenca do profissional tutor foi necessaria como um mediador de todo o processo

de ensino-aprendizagem, conforme o Projeto Pedagogico (2002, p.62). Considerando o papel
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que iria desempenhar e de acordo com o referido documento, poderia se candidatar a tutor:

e Professor da propria AFOR, com curso de Pedagogia ou Licenciatura em disciplinas do Ensino
fundamental, com experi€ncia nos anos iniciais do ensino fundamental, em exercicio, ou
aposentado ainda atuante na area de educagio;

e Professor da rede publica de ensino, desde que tivesse graduacdo em cursos de Pedagogia ou
licenciatura nas disciplinas do ensino fundamental e curso de pos-graduacdo lato sensu ou
experiéncia equivalente;

e Aluno de mestrado e doutorado da propria AFOR, desde que comprovasse experiéncia em anos
iniciais do ensino fundamental.

Nestes requisitos, contemplou-se que o tutor fosse um profissional professor, com
vistas a aproveitar seus conhecimentos e experiéncias da docéncia e da formagdo de
professores presencial, para a tutoria em EaD. Esperou-se que com tais exigéncias o tutor
pudesse articular os conteudos, promover a interagdo, o didlogo, a mediacdo pedagogica, a
orientacdo académica e a avaliacdo da aprendizagem dos cursistas em EaD.

Segundo Salgado (2003), a SEE-MG contratou 851 tutores que foram distribuidos
em todo o territério de Minas Gerais. Deste total, 33 tutores eram doutores (4%), 139 eram
mestres (16%), 514 tinham cursos de especializacdo (60%) em diversificadas areas e 165
tinham cursos de graduagdo (20%) em Pedagogia ou cursos de licenciatura. Tais resultados
indicam que a tutoria do Veredas contou com um numero pouco representativo de doutores e
mestres, que juntos somaram 20% do universo de formadores. A maioria dos tutores (60%)
foi formada por especialistas e os demais, que representaram 20% dos tutores eram
graduados.

Os tutores formaram um grupo interdisciplinar com habilitagcdes e licenciaturas
em: Pedagogia, Psicologia Letras, Matematica, Historia, Biologia, Geografia, Filosofia,
Educacao Fisica, Ciéncias Sociais, entre outras. Entendemos como positiva tal diversidade de
formacao inicial, que poderia ser aproveitada de modo a permitir um amplo didlogo entre os
tutores das varias areas do conhecimento. Ou seja, cada um, conforme a experiéncia ¢ a
formacgdo profissional, poderia dar ao grupo, subsidios relacionados a sua area, estimulando-
se também, trabalho em equipe e colaborativo.

A analise das estatisticas, trazem a tona um dos desafios da EaD em relagao ao
formador de professores. Conforme verificaram Blum (2004) e Belloni (2003), constata-se no
Brasil, a auséncia de uma formagdo especifica do tutor e do professor-tutor e que ainda hoje,
sdo poucos os cursos que tém sido ministrados para a formacdo do profissional tutor e do

professor-tutor, habilitando-os para o ensino e a modalidade de educagado a distancia.
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Tudo isso indica a necessidade da IES formadora de professores em EaD, assumir
a responsabilidade e se comprometer com a formacao continuada do formador, criando
espacos para o aprendizado e a qualificagdo necessdria para ensinar na EaD. Nessa direcdo, o
Veredas/SEE-MG encarregou as AFORs de promover a capacitagdo para a fungao de tutor que
se seria realizada ao longo do curso. Também, de dar-lhes assisténcia técnica em relagdo ao
planejamento, implantacao e execucao do curso, o suporte para a "correcdo, a avaliagao dos
trabalhos dos cursistas, a proposicdo de atividades de reorientacdo e de exercicios de apoio
para os que apresentarem problemas especificos em determinada area" (VEREDAS. MANUAL
DO TUTOR, 2002, p.11). Desse modo, cada AFOR, teve possibilidades diferenciadas de
trabalhar a formagdo dos tutores numa perspectiva distinta, o que nos permite inferir que
foram diferentes as propostas de capacitacdo, qualificacdo e de formagdo continua de cada
uma dessas institui¢oes.

Os tutores do Veredas foram contratados para atender a quantidades diferenciadas
de cursistas que foram aprovados em cada AFOR, o que levou a variacdo de no minimo 30 e
no maximo de 120 tutores por institui¢do formadora, de acordo com Salgado (2003). Os
professores cursistas foram divididos e organizados pelas AFORs em grupos de
aproximadamente 15 a 20 estudantes que formaram uma turma®. Esse grupo permaneceu
durante todo o curso, sob a responsabilidade de um tutor que teve o papel de orientar os
cursistas em relacdo aos conteudos ¢ exercicios dos Guias de Estudo, aos memoriais, a
monografia, atividades pedagogicas desenvolvidas no Estdgio, encontros presenciais € na
avaliacdo (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.62).

O contato do tutor com seus cursistas, conforme previsto na proposta do curso
ocorreu em todas as atividades presenciais de inicio de mddulo, nas reunides mensais e por
meio de correio eletronico, além de visitas a escola, e provas semestrais (ibid.). Fora dessas
ocasides, os cursistas podiam fazer contato com seus tutores para consultar, tirar duvidas,
fazer reclamagdes, criticas, elogios, sugestdes, por meio de correio comum, fax, telefone,
além das visitas em suas escolas, o que segundo os tutores e cursistas entrevistados, muito
pouco aconteceu. Nesse sentido, os cursistas foram estimulados pelos tutores a formarem
grupos de estudo, com o objetivo de trocar ideias, esclarecer duvidas ¢ de se ajudarem
mutuamente.

De acordo com o Manual do Tutor, a tutoria é entendida como fundamental num

% Na formagio das turmas foram considerados para o seu agrupamento, os professores cursistas: a) da mesma
escola, para permitir a realizacdo de grupos de estudos, facilitar o trabalho de acompanhamento do tutor em
relacdo aos Estagios Supervisionados; b) de varias escolas do mesmo municipio; ¢) de municipios proximos,
como ultima alternativa (VEREDAS. MANUAL DA AFOR, 2002, p.47).
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curso complexo como o Veredas. Esclarece o documento que mesmo com os mais modernos
equipamentos, suportes técnicos e tecnoldgicos, como recursos audiovisuais, on-line, manuais

elaborados com padrdes conceituais e graficos avangados,

os melhores cursos a distancia ddo uma énfase especial ao trabalho de tutoria, encarado
como o conjunto de cuidados, atividades ¢ providéncias que t€ém como alvo o
aperfeigoamento do atendimento ao aluno, em todas as suas necessidades ligadas a seu
processo individual de aprendizagem (ibid., 2002, p. 9).

Nesta Otica, a tutoria e a acdo tutorial envolveram um conjunto de atuacdes
direcionadas a orientacdo pessoal, académica e profissional dos cursistas no processo de
aprendizagem e formagio docente. E ressaltada a importancia do papel, das fungdes e das
atribuicdes do tutor para fazer a mediagdo pedagdgica, a orientagdo académica, o
acompanhamento dos cursistas e a avaliagdo da aprendizagem de cada estudante de sua turma.

Para alcancar tais objetivos e desempenhar suas fungdes, o projeto pedagogico do
Veredas/SEE-MG prevé que um mesmo profissional tutor assuma com sua turma de cursistas,

as modalidades de EaD:

A tutoria presencial, marcada no contato pessoal face a face, é especialmente importante no
ambito afetivo, num trabalho com atitudes e emogdes. Em geral, ¢ o tipo de tutoria mais
acionado pelos alunos. Na forma individual, deve ocupar-se das questdes diretamente
ligadas ao aluno, relativas a area académica, profissional ou pessoal. Pode ser solicitada por
ele, no momento em que ocorrer uma dificuldade, ou fazer parte do programa, como a
observacdo da atuacdo do aluno em determinado campo. Na forma grupal, a tutoria
procura desenvolver os elementos socializadores, onde se incentiva o intercambio de
experiéncias e conhecimentos, o confronto de idéias, o desenvolvimento do espirito critico,
do respeito as divergéncias. Por sua vez, a tutoria a distancia ocorre por telefone, por carta
e via Internet. Nesses casos, o grande desafio desse tipo de tutoria ¢ superar a distancia e
escolher o tom adequado, simples ¢ amistoso, para tratar dos pontos de interesse que
originam a correspondéncia e que, se buscada pelo aluno, deve ser sempre ¢ rapidamente
respondida (VEREDAS. MANUAL DO TUTOR, 2002, p.10).

Nota-se que tais diretrizes do Veredas indicam diferentes atua¢des do tutor em
suas multiplas fungdes na mediagdo pedagodgica no ambito da EaD semipresencial. Contempla
agoes nos momentos de atividades autoinstrucionais dos cursistas a distancia, nos encontros
presenciais, no atendimento individual e/ou coletivo. Tudo Isso aponta para a complexidade
da tutoria, da relagdo tutor-cursista em diferentes ambientes ¢ modalidades de EaD, os
desafios que envolvem a atuagdo e a pratica pedagodgica do tutor na funcdo de mediacdo
pedagogica na formagdo superior de professores em EaD. Além disso, d4 evidéncias de que a
estrutura, a organizagdo, a concretizagdo do trabalho docente nas diversas tutorias se da de
modo bastante diferenciado do que se propde nos cursos presenciais de formacdo de
professores nas dimensdes afetiva, académica, profissional, pessoal, social, tecnologica,
didatico-pedagogica e metodoldgica, conforme indicam Masetto (2003), Palloff e Pratt (2002)
e Neder (2000).

Diante de seu importante papel no curso, entre outras, sdo competéncias €
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atribui¢des do tutor, conforme o Manual do Tutor (2002, p.13).

« Acompanhar seu grupo de cursistas, orientando suas leituras, auxiliando-os em suas duvidas,
resolvendo-as ou encaminhando-as para resolucéo;
. Coordenar os Encontros Presenciais Mensais com os cursistas uma vez por més, com
programagdo a ser desenvolvida durante 8 horas;
. Visitar as escolas de cada professor cursista para acompanhar as atividades pedagogicas
desenvolvidas e o progresso dos alunos;
« Acompanhar e avaliar a aprendizagem dos cursistas sob sua orientacdo, incluindo:
- sugerir ¢ dar providéncias, com as equipes competentes, de material complementar para
garantir o melhor rendimento dos professores do curso;
- corrigir as provas semestrais ¢ 0 CAU;
- orientar e acompanhar a elaboragdo do memorial ¢ da monografia;
- definir, junto com a coordenagdo local da AFOR, as medidas corretivas e de reorientagdo
para o caso de desempenhos insatisfatorios;
- programar atividades de recuperagio;
« Controlar a freqiiéncia dos alunos as Atividades Coletivas;
. Preencher fichas de acompanhamento do desempenho do cursista, relatorios impressos e
eletronicos de monitoramento e avaliagdo da aprendizagem,;
. Orientar os cursistas na escolha de seus representantes de turma;
. Participar, como representante ou quando convocado, de reunides relativas ao projeto.

Nota-se que sdo diversas as competéncias didaticas, técnicas, tutoriais e
tecnologicas que envolvem a profissdo docente para atender aos pressupostos pedagogicos e
curriculares da tutoria do curso Veredas. Requerem dos tutores conhecimentos teodrico-
praticos e experienciais, conjunto esse de saberes, atitudes, atuacdo, que depende da sua
mobilizagdo e articulagdo numa determinada a¢do educativa, no ambito das multiplas fungdes
do tutor.

Como um dos pilares do curso, cabe ao tutor conforme o Manual do Tutor (2002)
em determinados momentos ser um professor; noutras vezes um mediador pedagodgico;
algumas vezes, um facilitador educacional; em algumas ocasides um orientador da
aprendizagem e da pratica do cursista e, muitas vezes, um assessor ¢ animador do processo

educativo. Diante destes papéis, o manual determina que na fungdo do tutor ele possa:

1) Ajudar os Professores Cursistas a dominarem os contetidos das unidades:

- no caso de apresentagdo de unidade, explicando, com a ajuda das equipes de apoio da AFOR,
conceitos dificeis nelas contidos e, as vezes, até antecipando pontos a serem vistos e cuja
dificuldade [o tutor previsse];

- na discussdo de unidade ja trabalhada, procurando localizar os problemas de leitura ou de
realizagdo de atividades;

- desfazendo enganos de conceitos e preconceitos;

- procurando solugdes das questdes com a equipe de apoio da AFOR;

- indicando recursos ¢ materiais adicionais para estudo;

- corrigindo pontualmente os Cadernos de Avaliagdo de Unidade e planejando, em conjunto com a
AFOR, atividades de recuperagio.

2) Ajudar os Professores Cursistas a desenvolverem habilidades de estudo:
- auxiliando-os a planejar suas horas de estudo;
- procurando descobrir seus problemas especificos de leitura ou de realizacdo de atividades;
- propondo novos exercicios e praticas, individuais ou em grupo;
- comentando pontualmente acertos ¢ falhas de cada trabalho realizado, ultrapassando observagoes
vagas, como: “Muito bom!”, “Fraco”, “Precisa melhorar”;
- alimentando um esfor¢o positivo, na superagdo de dificuldades, com entusiasmo, mesmo na
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busca de objetivos mais longinquos.

3) Favorecer a troca de experiéncias e conhecimentos em atividades em grupo:
- possibilitando com freqiiéncia o trabalho com outro(s);
- incentivando discussdes, debates, cria¢des coletivas;
- criando um ambiente descontraido, de confiancga e solidariedade;
- sugerindo a utiliza¢do do Site do Veredas para intercambio com outros professores cursistas.

4) Encorajar o processo de aprendizagem dos Professores Cursistas:
- valorizando o estudo e a experiéncia de cada um, procurando pontos positivos mesmo nos
trabalhos insatisfatérios;
- descobrindo o tom adequado para as observagdes feitas a cada um;
- relembrando sempre os objetivos a serem perseguidos e as etapas e o calendario a serem
cumpridos;
cumprindo (...) os prazos e nunca deixando sem comentario ou resposta trabalhos e perguntas de
cada um deles;
- apresentando-lhes com antecedéncia e discutindo com eles seu planejamento dos encontros
coletivos;
- levando em consideracdo ¢ comentando observagdes, sugestdes e criticas, acatando-as ou nao;
- enfatizando aspectos positivos do curso;
- tornando [presenga do tutor] um ponto de apoio e seguranga para todos.

5) Ajudar os Professores Cursistas a alcangarem autonomia e o estudo independente:

- procurando desenvolver sua auto-estima e motivagao;

- dedicando aten¢do a todos igualmente;

- encorajando as iniciativas pessoais;

- incentivando-os na busca de informagdo e de investigagdo, como o uso da biblioteca e de outros
espagos e meios de informagao e pesquisa, como o Portal do Veredas;

- promovendo a confianga no material e nas experiéncias do curso (MANUAL DO TUTOR, 2002,
pp.14 a 16).

Como se vé, o papel, as fungdes e atribuigdes do tutor do Veredas, foram
delineados para atender as propostas pedagdgica e curricular. Contemplam acdes nos
encontros presencias, nas atividades autoinstrucionais dos cursistas a distancia, no estudo dos
componentes curriculares e avaliacdo dos estudantes. Também, sdo explicitadas as
contribuigdes do tutor, de suas atitudes, atuacdo e pratica para a mediagdo da aprendizagem, a
orientacao académica, o acompanhamento, a assessoria € 0 apoio ao cursista na constru¢ao do
proprio saber. Espera-se ainda, uma relacdo de proximidade, de interagdo, de troca de
experiéncias, de estimulo a participacdo e iniciativas pessoais, de motivagcdo nos estudos,
descobertas e pesquisas, bem como foram ressaltadas atitudes de colaboragdo e cooperagio, o
apoio para o desenvolvimento da autonomia e autogestdo da aprendizagem no processo
educativo na formagdo superior em EaD. Este rol de funcdes e atribui¢cdes dos tutores do
Veredas, podem ser identificados também nas fungdes caracterizadas por Palloff e¢ Pratt
(2002), Harasim et al (1999), Collins e Berge (1996), entre outros, como essenciais para o
desempenho do tutor na formacgao superior de professores em EaD.

O Manual do Tutor (2002) contempla algumas caracteristicas tutor para uma boa
atuacdo no curso: capacidade de lideranca, de didlogo, de coordenacdo de grupos de trabalho,

de planejamento e organizacdo dos encontros presenciais. Ainda, a convicgdo de que o
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cursista precisa aprender a estudar por si mesmo e de que a fun¢do do tutor ¢ de auxilia-lo a
desenvolver essa autonomia; conhecer a modalidade de EaD, a institui¢do em que ira atuar, a
proposta pedagogica do Veredas e os processos de comunicacdo por Internet; saber trabalhar
com contetdos, atividade e provas pensados por outras pessoas, segundo o Manual do Tutor.

O Manual da AFOR, (2002, p.49) acrescenta como caracteristicas, que o tutor
tenha facilidade de comunicagdo e de expressdo, bom relacionamento interpessoal,
dinamismo, iniciativa, lealdade, solidariedade, espirito de justica, ser observador, critico e
saber escutar. Além disso, precisa ter disposi¢do para a leitura dos Guias de Estudo, para tirar
duvidas, orientar os alunos na elaboracdo dos memoriais, monografias, estagio e pequenos
relatorios. Ainda, ter responsabilidade para com o trabalho, disponibilidade de tempo para
dedicar-se ao curso pelo menos quarenta horas mensais e disposi¢do de viajar uma vez por
més para o municipio do cursista, se for o caso.

A andlise destes requisitos ratifica a relevancia do tutor como um profissional que
precisa problematizar o conhecimento, criar estratégias de aprendizagem, estabelecer o
didlogo com os cursistas, garantir a relagdo teoria e pratica na formagdo de professores em
EaD. Sobretudo, que consiga propiciar situacdes de acao-reflexdo-a¢ao sobre a propria pratica
e, conseqilientemente, como aquele que contribui para a investigacao e a ressignificacdo da
pratica pedagogica dos cursistas, atendendo assim aos objetivos e pressupostos do curso.

Diante da importancia do papel e das fungdes do tutor na formagdo dos cursistas
e, considerando as complexidades que envolvem a sua agdo docente na EaD, entendemos
como relevante e pertinente o estudo da pratica pedagogica do professor-tutor nos encontros
presenciais nessa modalidade. Temos por objetivo nesse estudo, compreender as
possibilidades ¢ os desafios enfrentados pelo tutor em sua pratica pedagogica no Veredas -
formacgao superior de professores das séries iniciais do ensino fundamental, na AFOR UFU,
em Uberlandia, MG.

Passamos entdo a descrever a seguir, os procedimentos metodologicos utilizados
nesta pesquisa, com vistas a observar ¢ a compreender, de que modo e em que condi¢des o
tutor do Veredas desenvolve o seu papel, fungdes e pratica pedagogica na formagdo superior

de professores dos anos iniciais do ensino fundamental na modalidade a distancia.
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CAPITULO IV

...e a evolucdo de nossa época é exatamente essa
possibilidade de sintetizarmos o que vemos
olhando as coisas de fora com o que podemos
saber olhando-as de dentro.

Capra

4. As veredas da pesquisa: construcdo da metodologia

4.1 - Bases metodoldgicas: etnografia da pratica do professor-tutor

O caminho metodolégico adotado nesta investigagdo tem suas bases na abordagem
de pesquisa de natureza qualitativa, que contempla o carater educativo da pratica docente na
modalidade de EaD. Entendemos que o enfoque qualitativo permite ao pesquisador, fazer a
indagagdo, a interpretagio ¢ a compreensdo do significado das representacdes® que os
individuos atribuem as proprias acdes e aos fatos educativos em sua complexidade na propria
situacdo estudada (PEREZ GOMEZ, 1998:102).

Assim, a pesquisa qualitativa permitiu-nos interagir com alguns tutores para a
obtencdo dos dados no contato direto do investigador com estes profissionais e entender o
contexto em que se produziram os fatos do curso Veredas na AFOR UFU. Também,
favoreceu a compreensdo do papel, das fungdes e da pratica pedagogica dos tutores como
elementos dinamicos, mutaveis, inacabados, em continuo processo de criacdo e de
transformagdo na formagao superior de professores na modalidade de EaD semipresencial.

Nessa direg@o, com base nas orientacdes de Rockwell (1986), optamos pelo estudo
etnogréfico, que melhor permitiu o estudo € a compreensdo do papel, das fungdes e da pratica
pedagogica do professor-tutor. Etnografia significa “descrigdo cultural”, um esquema de

pesquisa que visa o estudo da cultura do grupo em questdo, assim como descrever suas

' As representagdes sociais, segundo defini¢io classica apresentada por Jodelet (1986), sdo modalidades de
conhecimento pratico orientadas para a comunicacio, a interagdo e a compreensao do contexto social, material e
imaginario em que vivemos. S@o, conseqiientemente, formas de conhecimento que se manifestam como
elementos cognitivos - imagens, conceitos, crengas, ideias, explicagdes, categorias, teorias, mas que ndo se
reduzem aos componentes cognitivos. Uma das maneiras do individuo se apropriar dos aspectos da realidade
seria via representacdo social, compreendida como uma forma de conhecimento elaborado e compartilhado,
tendo uma perspectiva pratica e concorrendo para a construgio de uma realidade comum a um conjunto social. E
a representa¢do social desenvolvida no proprio processo de interagdo, particularmente, naquelas situacdes
relativas & difusdo dos conhecimentos cientificos e artisticos. Segundo este autor, as representa¢des sociais
poderiam ser consideradas, num sentido mais amplo, como uma forma de pensamento social, da mesma forma
que esse pode ainda ser concebido como a realidade que é formulada pelos sujeitos dos diversos segmentos de
uma sociedade. S&o esses significados compartilhados que possibilitam a construgdo de perspectivas comuns.
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praticas, seus habitos, crengas, valores, linguagens e significados (ibid.).

O procedimento etnografico possibilitou o nosso contato direto com o contexto da
tutoria do Veredas na AFOR UFU e, nos possibilitou compartilhar, observar e acompanhar a
complexa rede de relagdes que se estabeleceu no cotidiano e na pratica dos tutores nos
momentos presenciais da formagdo superior de professores em EaD. Também favoreceu o
aprofundamento dos significados atribuidos pelos sujeitos pesquisados a pratica pedagogica
dos tutores, nos momentos presenciais na formagdo superior de professores em EaD.

Em todo o processo, a teoria caminhou ao lado da observagdo participante, da
entrevista semiestruturada ¢ da analise documental, que enquanto instrumentos de coleta de
dados adotados para este estudo nos deram base para fazer questionamentos, reflexdes, novas
relacdes e diferentes formas de entendimento do contexto em estudo. Além disso,
possibilitaram a producdo de um quadro interpretativo que favoreceu a compreensdo mais
abrangente da atuagdo e da pratica dos tutores, de seus habitos, crengas, valores, linguagens e
significados, cada vez mais proximos da realidade estudada (ibid.).

Estes pressupostos da pesquisa etnografica e qualitativa se aliaram nesta
investigacdo a dois motivos para a sua realizacdo. O primeiro deles refere a propria natureza
do objeto estudado, ou seja, ao estudo da pratica pedagdgica do tutor nos momentos
presenciais da formacdo de professores em EaD. Observar diretamente a atuagdo deste
profissional, o que, como, e por que se efetiva a sua acdo, como se estrutura e em que
condicdes estd sendo produzida, passou a ser decisivo para a compreensao do objeto em sua
dindmica prépria, numa abordagem que amplia e ndo se restringe a coleta de dados ou a
representacao dos tutores envolvidos.

O segundo motivo se relacionou com a pouca quantidade de estudos etnograficos,
em que os pesquisadores se propdem a fazer a observacdo participante da pratica pedagdgica
nos encontros presenciais de EaD. Esse fato foi constatado no balanco que realizamos para o
panorama de pesquisas brasileiras acerca da pratica pedagogica do professor-tutor em EaD,
para a presente pesquisa. Ou seja, em relag@o a distribuicdo dos trabalhos realizados, segundo
a abordagem metodoldgica, dos 27 documentos (teses, dissertacdes e artigos) identificados
sobre a tematica, apenas uma dissertagdo de mestrado (3,7%) foi enquadrada por sua autora
(Coelho, 2005) como pesquisa etnografica.

Embora a pratica pedagdgica seja uma tematica que vem despertando o interesse
de pesquisadores, educadores e responsdveis pela condugdo das politicas educacionais, a
pratica pedagdgica na formacao de professores em EaD, ela ndo tem sido alvo de metddicas

analises, em particular se considerarmos a observacdo participante € o acompanhamento
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intensivo desta dindmica no cotidiano educativo.

Nessa dire¢do, entendemos que a compreensao e¢ o aprofundamento da dinamica
das relagdes, das atividades e dos elementos que constituem a pratica do professor-tutor nas
reunides presenciais da EaD somente serdo possiveis a partir do acompanhamento intensivo e
sistematico da atuacdo, das atitudes e do desempenho deste profissional nos ambientes de
ensino-aprendizagem nos quais ele atua.

Nao obstante, de um lado, o carater descritivo, interativo, reflexivo e de longa
duracdo que requer a pesquisa etnografica nos coloca muitas dificuldades e questionamentos
acerca de sua efetivagdo. Ressaltamos o tempo exigido em campo, os dificuldades para
conciliarmos as atividades de pesquisa com as tarefas de estudo, trabalho, familia, urgéncias
da vida, bem como o desafio da desgastante transcricdo das observagdes e entrevistas, que
requer a disponibilidade de tempo que muitas vezes ndo dispunhamos. De outro lado, a
pesquisa etnografica representou um espago insubstituivel de formagdo continua, que vem
possibilitando intervengdes mais fundamentadas e conscientes no que se refere a nossa

propria atuacdo e pratica pedagogica na formacao de professores presencial e em EaD.

4.1.1 - Etapas de desenvolvimento e procedimentos metodoldgicos da pesquisa

Para a realiza¢dao dessa pesquisa consideramos as sugestoes de André (1995:105),
que propde a organizagdo e desenvolvimento do estudo em trés etapas ou estagios de
realizacdo. A primeira etapa consistiu na determinacdo do “qué” e onde pesquisar, definindo-
se como foco do estudo, a pratica pedagogica do professor-tutor. Delimitamos o problema, a
partir a questdo: de que modo e em que condicdes o professor-tutor do Veredas desenvolve
sua pratica pedagodgica?

Apos estudos iniciais da literatura relacionada ao tema e sobre o contexto a ser
estudado, foi revisado e reestruturado o projeto de pesquisa. Uma cépia deste foi encaminhada
a coordenagdo colegiada do curso Veredas da AFOR UFU, acompanhada de uma carta de
apresentacao explicando os objetivos da investigacdo e pedindo a autorizacdo formal para que
a pesquisa se efetivasse naquela instituicdo. Uma vez autorizada, tal decisdo foi comunicada
aos tutores. A partir dai, estabelecemos contato pessoal com coordenadores, tutores, cursistas,
comegamos a freqiientar as suas reunides ¢ demais atividades presenciais previstas entre
tutores e cursistas no curso.

A outra fase foi a do trabalho de campo propriamente dito, que teve duragdo de
dois anos e meio, efetivando-se de janeiro de 2003 a julho de 2005. Fizemos inicialmente, o

levantamento dos arquivos do curso, da documentacao da AFOR, dos tutores e cursistas, das
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normas de funcionamento do Veredas, bem como iniciamos a leitura e o estudo dos materiais
instrucionais. Identificamos horarios e datas de realizagdo dos encontros presenciais, das
atividades administrativas, didatico-pedagdgicas e tecnoldgicas para o funcionamento do
curso nos diversos municipios atendidos e da AFOR UFU. Freqiientamos ¢ acompanhamos o
desenvolvimento da programagdo e das atividades da III Semana Presencial, no periodo de
27/01 a 01/02/2003. Tivemos oportunidade de conversar informalmente com tutores e
cursistas, observar atitudes, posturas e praticas, interrogar sobre a formag¢do superior, tirar
duvidas iniciais e a partir desses andamentos foi possivel definir por dois coordenadores, dez
tutores e seus cursistas que seriam sujeitos deste estudo.

Para a coleta de dados, langamos mao da observacao participante, da realizagdo de
entrevistas semiestruturadas, do grupo focal e da andlise documental. Demos continuidade
aos trabalhos de campo, as sessdes de observacdo das praticas dos tutores nos encontros
presenciais semestrais, mensais, estdgio supervisionado, plantdes dos tutores, avaliagao da
aprendizagem e demais encontros extras entre tutores e cursistas.

A terceira fase foi de sistematiza¢do dos dados, de interpretacdo e de andlise dos
mesmos, que permearam de modo integrado, todo o processo de investigacdo ao longo do
curso. Isso possibilitou o didlogo com os autores, a articulagio entre a teoria e as informagdes
colhidas, arranjos, reflexdes, elaboragdes provisorias, reorganizagao de dados que culminaram

na estruturagdo e redagdo definitiva do relatdrio da pesquisa.

a) Observacao Participante

A observacdo participante apresentou-se nesse estudo, como um momento
privilegiado de contato e de interacdo com dez tutores, sujeitos desta pesquisa, que
receberam os pseudonimos de Ada, Bel, Edu, Gil, In4, Isa, Lea, Lia, Mel, Rui e seus cursistas,
observados durante os diversos encontros presenciais do Veredas. As sessdes de observagio
participante tiveram por objetivo verificar de que modo os tutores observados
desempenhavam o seu papel, as suas fun¢des na mediacdo tecno-pedagdgica, orientagdo
académica, avaliacdo da aprendizagem e como se efetivou a pratica pedagogica na tutoria nas
atividades dos encontros presenciais do curso Veredas.

O critério de escolha deste grupo de tutores se deu a partir de conversas informais
com os cursistas. Esses fizeram avaliagdes positivas e negativas, elogiaram e criticaram
determinadas posturas, atitudes, relacionamentos e praticas pedagogicas dos tutores na
condugdo dos encontros presenciais do curso. Assim, selecionamos cinco tutores a partir dos

elogios feitos a sua pratica pedagogica na tutoria (Ada, Edu, Ina, Isa, Mel). Outros cinco
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tutores (Bel, Gil, Lea, Lia, Rui), foram selecionados por serem muito criticados e terem a sua
pratica na tutoria avaliada de modo negativo e/ou fragilizado pelos cursistas.

As sessdes de observagdo participante que acompanhamos® totalizaram 368 horas
registradas em diarios de campo e em gravacdo oral, que foram transcritas posteriormente.
Abrangeram um leque diversificado de eventos realizados com variadas atividades de ensino-
aprendizagem e diferentes objetivos formativos. Foram observadas as atividades das reunides
presenciais do Veredas durante as Semanas Presenciais, os Encontros Presenciais Mensais, o
Estagio Supervisionado, os Plantdes telefonicos dos Tutores e as provas semestrais, conforme

resumimos no Quadro 3.

QUADRO 3 - Resumo do tempo de observacdo participante e de transcri¢do dos encontros presenciais

do Veredas
Atividades observadas Tempo de Tempo de
observacdo transcricao
5 Semanas Presenciais 111, IV, V, VI e VII 122 horas 880 horas
15 Encontros Presenciais Mensais (sébado) 120 horas 1.200 horas
10 Estagios Supervisionados (escolas das cursistas) 40 horas 180 horas
30 Plantdes dos tutores (via telefone na AFOR UFU) 30 horas -
3 Provas semestrais dos Modulos 4,5¢e 6 06 horas -
TOTAL 368 horas  2.260 horas

FONTE: Diarios de campo e gravagio oral em gravador digital, das sessdes de observacdo da pratica pedagogica
dos tutores, durante as atividades de ensino-aprendizagem dos encontros presenciais do Veredas,
de janeiro de 2003 a julho de 2005.

Deste modo, detalhamos as atividades presenciais e os elementos observados no
curso de formacao superior de professores:

a) Semanas Presenciais: foram observadas as atitudes e a pratica pedagdgica dos tutores
durante a realizagdo desses eventos que se efetivaram no formato de congresso académico-
cientifico, durante a programagdo da III Semana Presencial (27/01 a 01/02/2003); da IV
Semana Presencial (28/07 a 01/08/2003); da V Semana Presencial (26 a 30/01/2004); da VI
Semana Presencial (19 a 23/07/2004) e da VII Semana Presencial (24 a 28/01/2005).

Os trabalhos de abertura, as conferéncias, palestras, mesas redondas, oficinas e
atividades artistico-culturais foram realizadas no auditério de um centro de convengdes da
cidade. As demais atividades da semana, como a prova semestral, a apresentacdo dos
componentes curriculares dos Guias de Estudo, a reunido de avaliacdo geral, as oficinas, os
seminarios e o curso de informdtica ocorrem nas salas de aula da AFOR UFU. Estas sessdes

totalizaram 122 horas de observacgdo (de 280 horas totais no curso) e em torno de 880 horas de

52 Disponibilizamos no CD-ROM que acompanha este trabalho, a transcri¢io das sessdes de observagio da
tutora Isa no ANEXO 3 e da tutora Gil no ANEXO 4. Esclarecemos que todas as transcri¢des das observagdes
e das entrevistas foram feitas por nos, com o apoio de Mayra, estudante universitaria do curso de Turismo e
Hotelaria e de Ananda, estudante do curso de Fisioterapia.
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transcrigoes, conforme especificamos no Quadro 4.

QUADRO 4 - Resumo do tempo de observacdo participante e de transcricdo das Semanas Presenciais
II1, IV,V, VI, e VII do Veredas

Atividades das Semanas Presenciais Total de horas Tempo de
1, v, Vv, Vi, e Vil observadas transcricdo
Conferéncias, palestras, mesas redondas 32 horas -
Encontros de Tutores e Cursistas 20 horas 215 horas
Apresentagdo dos Componentes curriculares 42 horas 350 horas
Oficinas tematicas 14 horas 150 horas
Seminarios de Pesquisa e Monografia 12 horas 130 horas
Exposicao de Painéis 02 horas 5 horas
Atividades Artisticas 12 horas -
Cursos de Informatica 0 -
TOTAL 122 horas 880 horas

FONTE: Diérios de campo e gravacdo oral em gravador digital, das sessdes de observagao da pratica pedagdgica
dos tutores, durante as atividades de ensino-aprendizagem das Semanas Presenciais do Veredas, de julho
de 2002 a julho de 2005.

b) Encontros Presenciais Mensais: as sessoes de observacdo da pratica dos tutores
durante os Encontros Presenciais Mensais foram realizadas ao longo do curso: no Modulo 3
(Janeiro a Julho/2003); Modulo 4 (Agosto a Dezembro/2003); Moddulo 5 (Janeiro a
Julho/2004); Mddulo 6 (Agosto a Dezembro/2004) e Modulo 7 (Janeiro a Julho/2005). As
sessdes de observagao totalizaram 15 encontros mensais (do total de 21 encontros de todo o
curso) e significou 120 horas de observagdo e em torno de 1.200 horas de transcrigoes,
conforme resumo no Quadro 3.

Esta reunido ¢ planejada, coordenada e desenvolvida pelo tutor com sua turma de
cursistas, nos municipios em que residem os cursistas e ¢ realizada numa das escolas da rede
publica estadual em que eles trabalham, fazendo rodizio naquelas instituicdes. Como pré-
requisito para receber tutores e cursistas, a escola precisa disponibilizar aparelho de
videocassete e televisdo para a exibicdo do video de cada unidade e era desejavel que tivesse
computador com acesso a Internet. Alguns dos tutores e suas turmas efetivas da cidade de
Uberlandia realizavam os Encontros Presenciais Mensais nas dependéncias e salas de aula da
AFOR UFU, ao invés de realiza-los nas escolas dos cursistas.

c) Estadgio Supervisionado: observamos e acompanhamos as atitudes ¢ a pratica
pedagogica dos tutores durante a realizacdo das visitas aos seus cursistas, em suas escolas
estaduais e/ou municipais de ensino fundamental. Tinham em vista a verificacdo e a avaliagao
formativa da pratica do professor cursista, para o desenvolvimento do planejamento

preliminar, da realizacdo das atividades de ensino, da gestdo da classe; da evolucdo e o
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aprimoramento da pratica pedagogica das cursistas no ensino fundamental; das dificuldades
encontradas no desenvolvimento desse plano mensal; coeréncias entre o plano e a pratica
efetiva na sala de aula; em que medida o Veredas contribui para o aprimoramento da pratica
pedagogica do cursista nas diversas dimensdes (escola, sala de aula, plano de trabalho,
atividades de ensino, gestao da classe).

As sessOes de observagado da pratica dos tutores durante o Estagio Supervisionado
se efetivaram em trés visitas de quatro horas cada, realizadas no Moddulo 3 (Janeiro a
Julho/2003); trés visitas de quatro horas cada no Mddulo 4 (Julho a Dezembro/2003); duas
visitas de quatro horas cada uma no Modulo 5 (Janeiro a Julho/2004) e, duas visitas de quatro
horas cada uma, no Modulo 6 (Julho a Dezembro/2004). Estas sessdes somaram 40 horas de
observagdes (das 500 horas que deveriam ser cumpridas pelo conjunto dos 10 tutores, nos
Modulos 3 ao Mddulo 7, mas que por motivos diversos € nem sempre conhecidos por nds,
ndo se efetivaram) e em torno de 180 horas de transcrigdes.

d) PlantGes telefénicos dos Tutores: foram observados e acompanhados nas dependéncias
da secretaria da PROEX, na AFOR UFU, atitudes, atuagdo e pratica dos tutores durante o
atendimento nos plantdes telefonicos, momentos esses em que um dos tutores ficava
disponivel na AFOR para tirar duvidas dos cursistas por meio do telefone (linha 0800). Estas
sessoes totalizaram 30 horas de observacao, distribuidas durante os cinco ultimos semestres
do curso. Nao foram realizadas transcrigdes destas observagdes, porque tivemos acesso aos
relatorios com os registros do acompanhamento, das respostas e das orientagdes feitas pelos
tutores a cada cursista que fez o seu telefonema para a AFOR.

e) Aplicacdo das provas semestrais dos cursistas, nas salas de aula da AFOR UFU.
Foram observadas as atitudes e a pratica dos tutores durante a aplicacdo da provas semestrais
dos Modulos 4, 5 ¢ 6, bem como as atitudes dos cursistas durante a realizagao dos exercicios.
Estas sessOes somaram seis horas de observagdo (do total de 12 horas disponiveis para esta
avaliagdo)

Para realizar tais sessdes de observacdo participante, seguimos as orientagdes de
Rockwell & Mercado (1986, p.64). Procuramos observar e registrar as informagdes a partir de
prolongada permanéncia nos diversos locais em que se desenvolveram aquelas atividades
presenciais do Veredas, citadas nos paragrafos anteriores. De maneira espontanea, foram
feitas anotagdes e descricdes em diarios de campo, gravagdo oral dos encontros presenciais, o
registro de conversas informais, de didlogos e depoimentos realizados inclusive nos intervalos
entre as atividades, que posteriormente aos encontros presenciais foram transcritos.

Nas sessoes de observagdo foram considerados além dos aspectos especificos de
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cada encontro presencial, outros sugeridos pelas autoras tais como: a linguagem verbal e ndo
verbal de tutoras e cursistas; como os tutores fazem a articulagdo dos conhecimentos,
experiéncias, habilidades, nos procedimentos didaticos, pedagdgicos, metodologicos e
tecnologicos na formagdo superior no Veredas; a interferéncia das normas institucionais,
administrativas, socio-politico e culturais, determinantes das praticas das tutoras. Também,
consideramos as condigdes objetivas de trabalho, os recursos fisicos e materiais da AFOR, da
organiza¢do do espaco e do tempo escolar, de que modo foram explicitadas as praticas
pedagogicas comuns, singulares e diferenciadas dos tutores e a avaliagdo da aprendizagem na
tutoria presencial em EaD. Ainda, a organizacdo do trabalho pedagogico e a prioridade de
trabalho que em algumas ocasides, resultam da negociacdo entre tutores e cursistas e que
acabam por gerar a propria logica do encontro, as possibilidades e as limitagdes do contexto
da pratica docente (ROCKWELL ¢ MERCADO, 1986, p.64).

Apoés a leitura e andlise das transcrigdes das sessoes de observacdo da pratica
pedagodgica dos tutores nos encontros presenciais do Veredas, foi possivel contemplar
organizar os dados de acordo como trés eixos de analise e alguns topicos: 1) O contexto da
investigacdo: AFOR UFU; 2) O perfil dos tutores participantes da pesquisa; 3) A diversidade

de papéis, fungdes e praticas nos encontros presenciais: a) Condigdes de trabalho e apoio
administrativo; b) Pratica reflexiva, interativa, colaborativa e transformadora c¢) Uso das TICs; d) Orientacao,
avaliagdo e correcdo das provas e do CAU; e) Orientacdo e avaliagdo das atividades de planejamento e estagio

supervisionado; f) Orientagdo e avaliagdo da monografia e do memorial.

Ressaltamos que ndo enfrentamos dificuldades com os tutores e cursistas para a
realizacdo das sessdes de observacdo participante. Todos favoreceram o contato, a
aproximacao, a interacdo, a convivéncia € o acompanhamento de suas atividades nos

encontros presencias.

b) Entrevista semiestruturada: tutores e coordenadores

A entrevista semiestruturada possibilita a expressdo verbal da perspectiva dos
participantes, da maneira como os informantes encaram as questdes que estdo sendo
propostas, bem como o esclarecimento de respostas, opinides, abordagens, temas e nuangas
ndo previstas no roteiro de entrevista (LUDKE e ANDRE, 1986, p.12).

A entrevista foi adotada aqui, com o objetivo de identificar a percepgdo e as
representacdes dos tutores, coordenadores e cursistas em relacdo a pratica pedagogica
desenvolvida na tutoria do Veredas, na formagao superior de professores considerado por seus

idealizadores como construtivista e sociointeracionista em EaD. Neste estudo utilizamos duas
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técnicas de entrevistas: a) entrevista semiestruturada com cinco tutores (Ada, Edu, Lea, Mel
¢ Rui) e dois coordenadores locais; b) grupo focal desenvolvido com seis grupos formados
por cinco cursistas cada um, totalizando 30 professoras cursistas entrevistadas.

Ao todo, as entrevistas com os tutores, os coordenadores e os grupos de cursistas,
totalizaram 54 horas de gravagdo oral, transcritas ap6s os encontros, num trabalho que durou
em torno de 475 horas, como mostra o Quadro 5.

QUADRO 5 - Resumo do tempo total das entrevistas com tutores, cursistas e
coordenadores da AFOR UFU

Entrevistados Tempo de Tempo de
entrevista transcricdo
5 Tutores 20 horas 210 horas
30 Professores Cursistas (5 grupos) 24 horas 145 horas
2 coordenadores 10 horas 120 horas
TOTAL 54 horas 475 horas

FONTE: Gravagao oral em gravador digital, das sessdes de observagio da pratica pedagogica dos
tutores, durante as atividades de ensino-aprendizagem das Semanas Presenciais
do Veredas, de julho de 2004 a dezembro de 2005.

As informacdes colhidas nas entrevistas semiestruturadas ¢ nos grupos focais
complementaram os demais resultados obtidos na observagdo participante e analise
documental. Possibilitaram a obtencdo de explicacdes espontaneas, opinides, perspectivas
pessoais, relatos e depoimentos esclarecedores que facilitaram identificar a percep¢do e as
representacdes dos tutores, dos coordenadores e das cursistas acerca da atuacdo, atitudes e
praticas de suas tutoras no desempenho de seu papel e fungdes na formagao superior em EaD.

A entrevista semiestruturada foi realizada com cinco tutores (Ada, Edu, Lea, Mel
¢ Rui), no més de julho de 2004 e, com dois coordenadores locais, sendo eles responsaveis
pelos Sistemas de Tutoria® e de Monitoramento ¢ Avaliagio® do curso na AFOR UFU, que
foram realizadas em fevereiro/2005. Do grupo de tutores observados, sorteamos
aleatoriamente trés tutoras (Ada, Lea e Mel). Os tutores Edu e Rui foram escolhidos
intencionalmente considerando-se especialmente a questdao de género na tutoria do Veredas. A
intencdo foi mesmo de comparar se havia diferenca entre a percepcdo das tutoras e a

percepgao masculina acerca da atuacgdo e da pratica docente na tutoria em EaD.

63 Tutor, 35 anos de idade, Doutor e Mestre em Educaco: Historia e Filosofia da Educagdo (PUC-SP), graduado
em Historia/Pedagogia pela Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras de Belo Horizonte (FAFI-BH) e
FAFI/Guarulhos. Professor de Histdria da Educagdo I ¢ II em licenciaturas e Pds-Graduagdo da UFU. Vasta
experiéncia na Educagdo Superior, Ensino Fundamental e Médio e em Educagéo a Distancia (Procap-MG).

6 Tutora, Mestre em educagdo (UFU), graduada em Pedagogia (UFU), Professora do curso de Pedagogia da
UNIMINAS, aposentada da Escola da Escola de Educacdo Basica da UFU (ESEBA). Vasta experiéncia na
Educacao Superior, ensino fundamental e nenhuma em EaD.
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O roteiro de entrevistas dos tutores e dos coordenadores® teve 60 questdes
semelhantes e foi organizado em quatro blocos. O primeiro bloco teve por objetivos
identificar os conhecimentos e experiéncias anteriores dos entrevistados acerca da EaD e suas
implicag¢des na pratica ¢ na formagao continua do tutor do Veredas; a influéncia do professor
e do tutor na aprendizagem do aluno e do cursista; comparagdes entre 0s cursos presenciais €
nao presenciais € aspectos positivos e negativos identificados no curso até a data da entrevista.

O segundo bloco de perguntas abordou: o processo de capacitagdo, preparacao,
qualificacdo e formagdo do tutor e do coordenador para o desenvolvimento de seu papel e
fungdes no Veredas; a estrutura administrativa, didatico-pedagdgica e tecnologica para a
atuacdo e o desempenho de suas fungdes; as caracteristicas e perfil profissional adequados
para os papéis de coordenador e tutor na EaD e no Veredas; as dificuldades e as
possibilidades da qualificacdo em servigco para o desempenho de suas fungdes na tutoria; as
acOes e providéncias tomadas pela AFOR para solucionar os desafios apresentados; a
percepcao de suas vivéncias no curso, as contribui¢cdes para a formagao continua dos tutores.

No terceiro bloco, as questdes tiveram por objetivo: identificar a percepgdo e a
avaliacdo dos entrevistados em relagdo a atuacdo dos tutores durante as atividades
autoinstrucionais, curriculares e presenciais do curso; a pratica pedagdgica na mediacdo da
aprendizagem e na orientacdo académica dos cursistas; as possibilidades, dificuldades e os
desafios enfrentados ao longo destes processos no Veredas. Também, como os tutores criam
espacos € atuam para promover a construcdo de conhecimentos, as competéncias e
habilidades dos cursistas, o dominio de conteudos e exercicios, a reflexdo, a pesquisa, as
discussoes, a troca de ideias e de experiéncias; o encorajamento e valorizagdao dos estudos, o
desenvolvimento da autonomia, auto-estima, interlocu¢do com os contetidos propostos, a
colaboragdo e interagdo ao longo do curso; o uso de TIC, dos materiais impressos € a
articulagdo com os conteudos; como auxiliam e orientam a elaboracdo de monografias e
memoriais, o planejamento preliminar de aulas de cursistas e os estagios.

O quarto bloco de perguntas teve por objetivos compreender como era o
relacionamento entre tutores, coordenadores e cursistas, identificar os espagos de formacao
continua em servi¢o no Veredas, bem como as possiveis mudangas pessoais e profissionais do
tutor, tanto na formagdo superior de professores em EaD, como docente na educagao
presencial.

Apds os sujeitos tomarem conhecimento dos objetivos e das questdes da

% No final deste trabalho, ver o Roteiro para a entrevista de Tutores e de Coordenadores no ANEXO D.
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entrevista num contato prévio, firmamos o compromisso com os tutores de preserva-los por
meio do anonimato. Com o consentimento dos mesmos, os entrevistados marcaram datas,
horarios e local para a realizacdo das entrevistas, que foram registradas por meio de gravacao
oral e posteriormente transcritas. Depois de cada transcri¢io®, uma copia da entrevista foi
enviada por e-mail para os tutores, coordenadores e cursistas para que fizessem as alteragdes
que julgaram necessarias. Ressaltamos que ndo tivemos dificuldades para realizar as
entrevistas, com os tutores, coordenadores ou cursistas, que sempre nos acolheram com

gentileza para a efetivacdo das entrevistas.

b) O grupo focal com cursistas

O outro procedimento de entrevista qualitativa - o grupo focal - foi desenvolvido
com seis grupos formados por cinco cursistas cada um. Totalizaram 30 professoras cursistas
entrevistadas, todas do sexo feminino, com faixa etaria entre 28 a 55 anos, com experiéncia
minima de 2 anos e maxima de 27 anos de trabalho na docéncia do ensino fundamental. Estas
cursistas eram estudantes das tutoras Ada, Lea e Mel e foram escolhidas por residirem em
Uberlandia, o que facilitou os encontros para as entrevistas. Sorteamos aleatoriamente dez
estudantes de cada uma destas tutoras. As cursista participaram dos grupos focais, no periodo
de agosto a dezembro de 2005.

O grupo focal tem por finalidade a obtengdo da "fala em debate" acerca de um
tema especifico (NETO et al., 2001, p.9). Esta técnica de entrevista em grupo possibilitou a
expressao da subjetividade dos cursistas entrevistados, a partir do relato verbal e das
discussdes em conjunto. Permitiu a reunido de um grupo de pessoas que por meio de suas
discussdes e interagdo grupal, poderiam gerar um volume de material com profundidade de
conteudo. Favoreceu captar a dinamicidade do processo de formagdo das cursistas, evidenciar
os significados dos meios, instrumentos, saberes e praticas que foram construidos durante a
formagdo em nivel superior no Veredas

Atendendo as solicitagoes das cursistas as entrevistas foram realizadas em seus
locais de trabalho - nas escolas de ensino fundamental. Os debates foram registrados por meio
da gravagdo oral em aparelho digital, totalizando 24 horas de gravacdo ¢ em torno de 145
horas de transcri¢des. Fizemos também, algumas anota¢des da linguagem ndo verbal, como

por exemplo, de posturas, expressao facial, gestos, olhares trocados com colegas, entre outros.

66 Disponibilizamos no CD-ROM que acompanha este trabalho, a transcri¢do da entrevista da tutora Ada no
ANEXO 5, do tutor Rui no ANEXO 6 ¢ a transcri¢do da entrevista do Coordenador no ANEXO 7.
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Os grupos de cursistas discutiram e responderam um roteiro contendo 14
perguntas®’ distribuidas em trés blocos, que guiaram as discussdes®. No primeiro bloco as
questdes abordaram: a participagdo das cursistas nas diversas atividades de ensino-
aprendizagem autoinstrucionais e dos momentos presenciais do Veredas; a opgdo e
expectativas das cursistas pela formagao superior em EaD; a percepgdo do processo formativo
e identificagdo de pontos positivos e negativos do Veredas; as possibilidades, as dificuldades
e desafios encontrados durante o estudo dos Guias Didaticos, demais materiais impressos e
TIC, componentes curriculares, discussdo e encaminhamento das duvidas dos textos e
exercicios, elaboracdo do planejamento preliminar das aulas, da monografia e memorial,
provas semestrais; o estagio supervisionado € em que aspectos esse estagio contribuiu para a
mudanga de atitudes e de sua pratica pedagodgica; aos instrumentos e processos de avaliacao
da aprendizagem adotados no curso entre outras atividades desenvolvidas.

No segundo bloco, as questdes tiveram por objetivo verificar: a percep¢do das
cursista acerca do relacionamento, da atuagdo e pratica da tutora durante a mediagdo
pedagbgica, as orientagdes académicas para a reflexdo, interag¢do, colaboracao, cooperagdo e a
investigacdo; a necessidade do professor/tutor e sua influéncia para que ocorra a
aprendizagem em EaD, as praticas interdisciplinares e a constru¢do de conhecimentos das
cursista; a percepcdo e representacao das cursistas acerca das atitudes, praticas pedagogicas
adotadas pelas tutoras, as dificuldades docentes apresentadas; caracteristicas que
consideraram positivas e/ou negativas das tutoras; sugestdes para a melhoria da pratica das
tutoras.

No terceiro e ultimo bloco, as questdes versaram: sobre as mudancas pessoais ¢
profissionais dos cursistas; as transformacdes da pratica pedagogica nas salas de aula, a partir
dos estudos e formagao oferecida no Veredas; até que ponto conseguiram alcangar autonomia,
a auto-estima, a motivagdo, o estudo independente e outros, a partir da proposta de formagao
superior em EaD; de que modo interrelacionam os componentes curriculares do Veredas com
os contetdos de seus alunos do ensino fundamental.

Apo6s o estudo das respostas dos tutores, dos coordenadores e dos cursistas nas
entrevistas, foi possivel organizar os dados em quatro eixos de analise, que se complementam

e alguns se subdividem em topicos, como vemos a seguir:

1 - Concepgdes tedricas e pedagogicas dos tutores:

57 No final deste trabalho, ver o Roteiro para a entrevista por grupo focal com as cursistas no ANEXO E.

% Disponibilizamos no CD-ROM que acompanha este trabalho, a Transcri¢io da entrevista por grupo focal com
as professoras cursistas La, Re, Ri ¢ Ro, no ANEXO 8.
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a) Como os tutores definem, percebem e caracterizam a EaD
b) Percepcdo do papel e das fungdes do tutor

2 - Desafios e possibilidades da pratica - a percepgdo dos tutores e cursistas, sobre:

a) As atividades relacionadas aos materiais autoinstrucionais e Guias de Estudo

b) As Semanas Presenciais

¢) Os Encontros Presenciais Mensais

d) Os componentes curriculares ¢ a solugdo de duvidas

e) O uso das TICs

f) A orientacdo ¢ avaliagdo das provas e CAU

h) A orientacdo e avaliagdo das atividades de planejamento e estigio supervisionado
h) A orientagdo e avaliagdo da monografia e memorial

i) A avaliagdo do curso pelos participantes

3 - Relacionamento dos tutores com os cursistas, € com 0s pares

4 - Formagao continua do tutor em servigo: as mudangas na pratica pedagogica

c) Analise documental

Os documentos em um estudo do tipo etnografico sdo utilizados para
contextualizar o fato pesquisado, explicitar suas vinculagdes e para completar as informagdes
coletadas por meio de outras fontes, como explicam Bogdan e Biklen (1994, p.181).

Assim com base nas orientagdes dos autores, consultamos os documentos oficiais
internos, que circulavam dentro da AFOR UFU, tais como memorandos, circulares internas,
comunicagdes, avisos, cartazes, boletins informativos, impressos em geral, enviados por
correio eletronico ou convencional para os tutores e cursistas. Tais documentos permitiram o
acesso a informagdes sobre como se dava a administracao geral e local, as normas, regras e
regulamentos oficiais, o tipo de lideranca e a importancia dos participantes do curso.

Os documentos oficiais de comunicacdo externa consultados referiram-se a: 1)
materiais impressos ¢ eletronicos produzidos e divulgados pela coordenagdo geral e local do
curso, distribuidos para a comunidade tais como artigos de jornais, informes e comunicados
impressos a imprensa sobre o curso, bem como informagdes divulgadas no Portal do Veredas;
2) as propostas, politicas publicas e legislacdes relacionados direta e indiretamente com a
EaD, com a formagdo inicial e continuada de professores® e com o curso Veredas; 3) textos,
livros, revistas e periddicos impressos € eletronicos, os roteiros de estudo e as informacgdes
obtidas em consultas pela Internet.

Esses documentos de comunicacao externa foram importantes para a compreensao

% Pode-se ressaltar alguns documentos que serviram de referéncia ao longo de toda a investigagdo: Programa
Anchieta de Cooperacao Interuniversitaria (PACI, 1997). Declaracdo Mundial sobre a Educacdo Superior no
Século XXI: Visdo e Acdo e Marco referencial de agdo prioritaria para a mudanca e o desenvolvimento do
ensino superior. UNESCO, Paris, 1998. Decreto 5.622 de 19/12/2005. MEC/SEED. Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional (LDB) - Lei n° 9.394, de 20/12/1996. Proposta de Diretrizes Politicas Para a Educagédo a
Distancia, MEC / UNESCO, 1994. Referenciais para a Formacéo de Professores. MEC/SEF, Brasilia:1999.
Referenciais de qualidade para cursos a distancia. MEC/SEED.Brasilia, 02/03/2003.
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das perspectivas oficiais, concepgdes e expressao de valores sobre a EaD, a estrutura do curso
Veredas, a pratica pedagogica, a formagao continuada dos tutores, a formagdo inicial das
cursistas, além de outros aspectos desse sistema e contexto social. Os documentos oficiais
sobre os estudantes e arquivos pessoais diziam respeito as fichas técnicas, pedagogicas e
administrativas de cada cursista, disponibilizadas na secretaria do Veredas na AFOR UFU: as
fichas individuais dos candidatos a tutoria no processo seletivo e classificagao dos tutores; os
relatorios e registros feitos pelos tutores durante os plantdes na AFOR; portfolios; relatérios
de atividades; rascunhos e registros das cursistas durante elaboracdo das monografias;
trabalhos escritos elaborados pelas cursistas nos Encontros Presenciais Mensais ¢ Semanas
Presenciais; o projeto pedagogico do curso; Guias de Estudos, textos complementares ¢ fitas
de video, provas semestrais e CAU; fichas de avaliagdo do estagio, fichas de avaliagdo do
memorial e da monografia. Alguns desses documentos ofereceram detalhes exatos, como
datas, horarios, notas, desempenho, respostas dadas, providéncias que foram tomadas ou nao
em diversas situagoes.

Como documentos pessoais da pesquisadora, consideramos o diario de campo; as
gravacdes € materiais reunidos durante as entrevistas, sessoes de observacao participativa; as
transcri¢des dos mesmos; o projeto de pesquisa e os planejamentos feitos durante a pesquisa,
atividades e avaliacdes elaboradas pelas cursistas em suas aulas no ensino fundamental; os
relatos, depoimentos e comentarios formais e informais de coordenadores, tutores e cursistas;
rascunhos e registros das cursistas durante a escrita de seus memoriais. Esses documentos
pessoais foram uteis para que obtivéssemos dados e informagdes detalhadas de como as
situagdes sociais que envolveram a formacdo superior de professores, nessa experiéncia de
EaD, foram percebidas pelos seus agentes e quais os significados que as atividades

desenvolvidas tiveram para os participantes do Veredas na AFOR UFU.

4.2.2 - Procedimentos de andlise e de interpretacdo dos dados

Organizamos as informacgdes dos diarios de campo, dos demais registros das
reunides presenciais, das entrevistas e dos documentos em grandes grupos. Buscamos uma
forma de organizacdo que pudesse responder as questdes basicas do estudo de acordo com os
interesses, objetivos e problemadticas da pesquisa, como sugerem Bogdan e Biklen (1994,
p.207). Tais dados foram codificados por numeros, letras e posteriormente, agrupados em
temas e subtemas. Apo0s varias reestruturagdes e de reagrupamentos dos dados de acordo com
a proximidade e encaixe da referida tematica, foram organizados em eixos de analise e alguns

subtdpicos de estudo como especificaremos adiante.
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Com relagdo aos campos de atividade humana ou setores de conhecimento,
optamos por um pensamento interdisciplinar e dialético. Seguimos as sugestdes dos autores
ao usar como ponto de partida, a interpretacao critica do que foi produzido, no cotidiano da
tutoria presencial em varias das suas dimensoes no Veredas. Demo (1988) denomina esse tipo
de analise de dialética historico-cultural, que concebe a "analise do processo do fendmeno
como uma parte do processo de conhecimento, realizada a partir de uma consciéncia critica".
A andlise dialética ajudou a preparar os quadros de explicagdo, de interpretacdo e permitiu a
identificagdo de conceitos concernentes as atividades dos sujeitos. A pratica na tutoria foi
considerada e percebida como dindmica, em constante mudanca, marcada por conflitos,
dificuldades, desafios e possibilidades.

Quanto aos critérios para validagdo, confiabilidade e generalizacdo dos dados ¢
importante lembrar que, na pesquisa etnogréfica, os conceitos de validade ¢ fidedignidade
ndo devem ser entendidos da mesma forma que no modelo convencional. A validade, no
estudo etnografico significa a retratagdo detalhada da situacdo investigada, tomada em
multiplas dimensdes e em sua complexidade propria. Ainda conforme Demo (1988), a
credibilidade das interpretagdes resulta da observagdo por longos periodos, da comparagio
entre as informagdes, da variedade de registros, da triangulacdo das respostas e dos dados de
diferentes grupos de participantes e documentos. E isso foi feito neste trabalho.

A generalizagdo dos resultados foi concebida como possibilidade de transferéncia
de conhecimentos extraidos num contexto, que facilitam a interpretagdo, a compreensao e a
atuacdo sobre outro contexto, numa atividade dindmica (ibid.). O autor refere-se a
generalizacdo naturalistica, aquela que se dd no ambito do leitor, que fard associagdes e
relacdes com outros casos, generalizando seus conhecimentos, a partir das descricdes da
pesquisadora e da sua propria experiéncia. O que pretendemos aqui com base nas informagdes
obtidas, nas intervengdes realizadas e com o olhar de pesquisadora é apresentar, uma das
possiveis versdes dos fatos - ndo a unica e decisiva - com possibilidades para outras
interpretacdes e representagdes que existirem por parte dos leitores.

A seguir, apresentamos a descri¢do da pratica pedagdgica dos tutores da AFOR
UFU, observadas durante os encontros presenciais da formagao superior de professores no
desempenho de seu papel, de suas fungdes, atribui¢des e atuagdo na mediacdo pedagdgica e

orientacdo académica na tutoria do Veredas.
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CAPITULO V

Mas agora quero ver se consigo prender o que me
aconteceu em palavras. Quero escrever-te como quem
aprende. Aprofundo as palavras como se pintasse, mais
do que um objeto, a sua sombra.

Clarice Lispector

5. Duplo olhar do mesmo mundo: como era a pratica dos tutores...

Neste capitulo apresentaremos os resultados relativos a descricdo do contexto da
pesquisa e do perfil dos sujeitos tutores. Descreveremos também, os resultados das sessdes de
observacdo da atuagdo dos tutores, do desempenho de seu papel, fungdes, atribui¢des e
praticas efetivadas durante as Semanas Presenciais, Encontros Presenciais Mensais, Estagio
Supervisionado e momentos de avalia¢cdo somativa e formativa.

Os dados foram organizados de modo a contemplar trés eixos de analise. O
terceiro deles foi subdividido em sete topicos que se interrelacionam e traduzem algumas
atitudes e praticas dos tutores no desempenho das fun¢des na mediacdo pedagogica,
orientacdo académica e avaliacdo da aprendizagem como mostramos a seguir:

1 - O contexto da investigacdo: AFOR UFU

2 - O perfil dos tutores participantes da pesquisa

3 - A diversidade de papéis, funcdes e praticas nos encontros presenciais

a) Condigdes de trabalho e apoio administrativo

b) Pratica reflexiva, interativa, colaborativa e transformadora

¢) Uso das TIC

d) Orientacdo e avaliagdo das provas e do CAU

e) Orientagdo ¢ avaliagdo das atividades de planejamento e estagio supervisionado
f) Orientag@o e avaliacdo da monografia e do memorial.

Enfatizamos que tais eixos nao foram estudados de forma isolada. Na apresentacao
de cada um, enfatizamos determinados aspectos em relagdo aos demais elementos que
também se explicitam nos recortes das situacdes observadas. Nos trechos recortados, todos os
elementos dos topicos se entrelacam e estdo imbricados em cada fato, evento, atividade,
atitude e agdo das tutoras e cursistas. Possibilitam diferentes olhares e sdo passiveis de
diversificadas interpretagdes e andlises. S3o ao mesmo tempo, causa e conseqiiéncia.
Influenciaram-se e foram determinantes das praticas pedagodgicas dos tutores naqueles
contextos de tutoria presencial do curso Veredas.

5.1 - O Contexto da investigacdo: AFOR UFU
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A Universidade Federal de Uberlandia (UFU), Uberlandia’, MG, foi criada em
1969, por decreto presidencial, uma Fundagdo Publica, integrante da Administragdo Federal
Indireta, vinculada ao Ministério da Educagao (MEC). Possui autonomia didatico-cientifica,
administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, nos termos da lei. Sua organizagdo e
funcionamento regem-se pela legislacao federal, por seu Estatuto, Regimento Geral e normas
complementares.

A estrutura académica da universidade ¢ composta por dez institutos e dezoito
faculdades, que desenvolvem atividades de ensino, pesquisa e extensdo, cursos de
especializacdo lato sensu. Possui ao todo, 49 cursos de graduagdo, 22 programas de mestrado
e doze de doutorado, distribuidos nas diferentes areas do conhecimento. A comunidade
académica da UFU ¢ constituida por cerca de 16.000 alunos matriculados nos diferentes
cursos de graduagdo, pos-graduagdo stricto e lato sensu, educag@o profissional de nivel
técnico e ensino fundamental (Escola Basica de Educacdo - ESEBA). Ao todo sdo 1.300
docentes e 3.300 funcionarios técnico-administrativos, conforme informagdes do Projeto de
Avaliacdo Institucional - 2008.

Em sua hierarquia administrativa, a UFU conta com cinco Pro-Reitorias
responsaveis por supervisionar e coordenar as respectivas areas de atuagdo, a saber: Pro-
Reitoria de Graduagdo; Pré-Reitoria de Pesquisa e P6s-Graduacao; Pro-Reitoria de Extensao,
Cultura e Assuntos Estudantis (PROEX); Pré-Reitoria de Recursos Humanos e Pro-Reitoria
de Planejamento e Administracao.

A PROEX, sediada no Campus Santa Monica, acolheu e coordenou o curso
Veredas - Formacgao Superior de Professores, na UFU, contemplada como Poélo B, Lote 02, a
partir de 15/10/2001, por meio de processo licitatorio (BRASIL.UFU. PORTAL PROEX,
2007)"" Em parceria com a Secretaria de Estado da Educa¢do de Minas Gerais (SEE-MG), a
UFU ficou responsavel por implementar o Curso Veredas na regido do Tridngulo Mineiro,

abrigando 52 municipios’>.

70 Uberlandia, MG, localiza-se no Triangulo Mineiro, tem uma populagio em torno de 700 mil habitantes. E a
principal cidade de uma regido que soma cem municipios, com cerca de trés milhdes de habitantes. Suas
principais atividades econdmicas estdo nos setores de servicos, atacadista e agroindustria.

! Disponivel em <http://www.proex.ufu.br/Direx/projetos/Veredas.asp> Acesso em 05/01/2007.

2 Abadia dos Dourados, Agua Comprida, Araguari, Arapord, Araxa, Cachoeira Dourada, Campina Verde,
Campo Florido, Campos Altos, Canapolis, Capinopolis, Carneirinho, Cascalho Rico, Centralina, Comendador
Gomes, Conceigdo das Alagoas, Conquista, Coromandel, Cruzeiro da Fortaleza, Delta, Douradoquara, Estrela do
Sul, Fronteira, Frutal, Guimarania, Grupiara, Gurinhatd, Ibia, Indianoépolis, Ipiagt, Irai de Minas, Itapagipe,
Ituiutaba, Iturama, Limeira do Oeste, Monte Alegre de Minas, Monte Carmelo, Nova Ponte, Patrocinio,
Pedrinépolis, Perdizes, Pirajuba, Planura, Prata, Pratinha, Romaria, Sacramento, Santa Juliana, Santa Vitoria,
Sao Francisco de Sales, Serra do Salitre, Tapira, Tupaciguara, Uberaba, Uberlandia, Unido de Minas, Verissimo
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A Pesquisa de campo foi realizada no periodo de janeiro de 2003 a julho de 2005.
A escolha da AFOR UFU e de Uberlandia para desenvolvermos esta pesquisa se deu por
motivo de residirmos nesta cidade, o que nos possibilitou fazer as sessdes de observacao
participante e do acompanhamento intensivo do processo formativo, de alguns tutores e suas
turmas de cursistas também residentes nesta cidade. As viagens ¢ deslocamentos para outras
localidades em que se realizavam os trabalhos e as reunides do Veredas, certamente
dificultariam o desenvolvimento do processo de observagdes participativas e de
acompanhamento intensivo dos trabalhos de tutores e cursistas durante o curso. Tal opcao
favoreceu a realizacdo das sessdes de observagao participante € 0 acompanhamento intensivo
de todas as atividades individuais e coletivas realizadas nos encontros presenciais semestrais €
mensais entre tutores e cursistas. Também, facilitou a nossa presenca e a observacao
participante das visitas quinzenais as escolas das professoras cursistas, os plantdes semanais
na AFOR e demais encontros extras para a mediacdo da aprendizagem e orientacdes de
trabalhos, contetidos curriculares, exercicios e avaliacao da aprendizagem dos cursistas

Em 16/01/2002, foi realizada pelo pro-reitor da PROEX, a primeira reunido com
os representantes dos diversos setores, faculdades e institutos da UFU, com vistas a fazer os
informes gerais, divulgacdo e discussdo sobre o Projeto Veredas. Nesta reuniao discutiu-se
também, a formagao de equipes de trabalho; a elaboracdo de cronogramas de atividades; a
estruturacao do processo seletivo, como o esclarecimento relativo & documentacao, periodo de
inscrigdo e critérios exigidos para os candidatos interessados em atuar no cargo de tutor;
procedimentos para o vestibular para a selecdo dos professores cursistas, a organizacio ¢ a
efetivacao do curso e outros (UFU. PORTAL PROEX, 2003).

O Veredas teve abertura oficial em 18/02/2002, com um dos eventos curriculares
do curso - a Semana Presencial. As atividades desta semana se estenderam até o dia
22/02/2002, com a participagao de 630 professores cursistas efetivos e em exercicio nas redes
municipal e estadual, classificados por meio de processo seletivo vestibular promovido pela
propria AFOR, por determinagdo da SEE-MG. Foram contratados para a concretizagdo do
projeto, 42 tutores, quatro coordenadores e quatro auxiliares administrativos.

Nota-se pelas datas citadas que a equipe de coordenagdo do projeto na PROEX
teve 34 dias para concretiza-lo, contados a partir da primeira reunidao (em 16/01/2002) até o
inicio do programa (em 18/02/2002). Ou seja, num esforgo coletivo, a coordenagao local, fez

acontecer o curso nesse curto periodo de tempo, fazendo desde a divulgacao interna e externa

(SEE-MG. PORTAL VEREDAS. Municipios sob a jurisdi¢ao da AFOR UFU. Uberlandia, MG. Disponivel em:
<http://www.veredas.mg.gov.br>. Acesso em julho/2002).
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das diretrizes do projeto, a preparagao, a articulagdo e a estruturagdo administrativa de todos
os setores envolvidos da AFOR UFU. Inclusive, nesse periodo teve que promover o
recrutamento, a sele¢do, a contratacdo e a preparagdo da equipe de coordenadores, tutores e
pessoal administrativo para trabalhar no programa.

Tal processo apressado de implementacdo do curso foi também assim percebido e

avaliado pelos tutores, que durante as entrevistas, fizeram comentarios tais como:

Ada: Foi uma loucura e pressdo total a implementagdo do Veredas. Néo sei como se deu a selecdo dos tutores, o
que foi considerado ¢ o que ndo foi... SO sei que tudo foi muito rapido, em torno de um més, eu acho.
Quando se cogitou que teria o Veredas, imediatamente as inscri¢des foram abertas e com a mesma rapidez
foram fechadas. Logo deram o resultado dos selecionados, j4 marcaram reunido e na semana seguinte
comegou o curso... Assim, de supetio...

Edu: Para nos, o inicio do Veredas se deu de repente. Pouco se ouvia comentarios sobre o projeto, mas nada
oficial. So sei que foi um processo de muita correria e cheio de atropelos, de aperto, de ansiedade, muita
inseguranga e estresse total. Pela categoria do Veredas e por ser complexo como ¢, era pra ser bem
diferente o caminho tomado.

Rui: Sempre achamos que o projeto foi pouco e muito mal divulgado para que professores, alunos e funcionarios
da UFU pudessem optar ou ndo por participar dele. Acho que nem deu tempo de fazer isso tudo. Poucas
pessoas tomaram conhecimento do que se tratava o Veredas. Sem saber da sua existéncia ou sem conhecé-
lo poucos professores tiveram interesse para participarem do mesmo. Um projeto desse naipe ndo poderia
nunca comegar assim...

Estes tutores concordam também, que uma proposta ousada e arrojada como a do
Veredas ndo poderia consistir num processo para se estruturar e acontecer em qualquer IES,
em 34 dias, mesmo diante da "experiéncia da UFU em outros projetos de capacitacao
docente em EaD", como afirma um dos coordenadores. Em particular, no que diz respeito ao
tempo para o estudo, a qualificagdo, e preparacao dos tutores para assumirem o seu papel e
suas fun¢des num curso de formagdo de professores em EaD. Nessa direcao, Gatti (1996, p.3)
alerta que "ndo se faz milagres com a formacdo humana mesmo com toda a tecnologia
disponivel". Sabe-se que o tempo ¢ necessario e fundamental para amadurecer idéias e a¢des
ao longo de qualquer processo educativo. Nesse sentido, segundo a autora, o tempo pode ser

um fator de decisdo para o sucesso ou o fracasso de um projeto educacional.

5.2 - Perfil dos tutores participantes da pesquisa

As caracteristicas dos tutores e as condigdes de candidatura para a tutoria passaram
a ser os pontos de partida e os pardmetros de compara¢do aqui adotados para identificar e
analisar o perfil dos tutores sujeitos deste estudo. Foram consultados e examinados em margo
de 2003, os documentos oficiais internos - Curriculum Vitae e a Ficha de Classificagcdo do
Tutor - com vistas a verificar as dimensdes da formagdo académica e da experiéncia

profissional, contempladas na selecdo e contratagdo para a tutoria da AFOR UFU.
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A Ficha de Classificacdo do Tutor’® foi preenchida a partir de informagdes
contidas no curriculum vitae, pelos que assumiram o processo seletivo e ndo pelo proprio
candidato a tutoria. No formulério, o inscrito poderia atingir um total de 100 pontos, se
alcangasse a pontuagdo maxima em cada um dos aspectos: Titulagdo Académica (40 pontos);
Cargo Funcional Atual (nao pontuada); Experiéncia Profissional do Candidato: na Docéncia
da Educacao Superior (15 pontos), do Ensino fundamental (15 pontos) ¢ na Modalidade de
EaD (10 pontos); Publicacé@o Cientifica (10 pontos) ¢ Orientac@o de Trabalho Cientifico (10
pontos). Nao constava nos formularios do processo seletivo qual era a pontuacao de corte ou a
quantidade minima de pontos que o candidato precisava alcancar para ser classificado e
contratado para a tutoria ou desclassificado.

Os documentos indicaram que a PROEX recebeu 77 inscrigdes de candidatos a
tutoria, sendo que destes, 71 pretendentes eram vinculados a UFU e seis profissionais nao
tinham vinculo com esta institui¢do. Do total de inscritos, foram selecionados e contratados
42 profissionais para a tutoria do Veredas na AFOR UFU. Dos 42 contratados selecionamos
dez tutores que foram convidados a participar deste estudo. Como ja foi dito, a sele¢@o destes
sujeitos se deu a partir dos elogios dos cursistas relativos a pratica pedagogica de cinco tutores
- Ada, Edu, In4, Isa e Mel - considerados os melhores na tutoria, conforme registramos no
Quadro 6. Outros cinco tutores - Bel, Gil, Lea, Lia ¢ Rui - foram selecionados por terem a
pratica avaliada de modo negativo e/ou fragilizado pelos cursistas na tutoria como mostra o

referido quadro a seguir.

QUADRO 6 - Delineando o perfil dos tutores observados e entrevistados

o Cargo atual e | Tempo de Tempo de | Tempo de
S Formagé&o académica local de atuacdo na | atuacdo no | atuagdo na
= trabalho na educagéo ensino tutoria em
UFU superior fundamental EaD
1. |- Doutora Historia, Universidade de Campinas Professora 9 anos 1 ano 2 anos no
(UNICAMP), SP 2000 universitaria, Veredas
Ada | - Mestre em Historia, UNICAMP, SP, 1994 do Instituto de
- Graduacdo: Historia, UFU, 1990 Historia da
- Obteve: 80 pontos na Ficha de classificacdo UFU
2. | - Mestre Metodologia de Ensino PUC Campinas, SP, | Professor 11 anos 20 anos 3 anos:
1997 universitario, Procap-MG
Edu | - Especialista em Educacdo Infantil UFU, 1987 da Faculdade 2 anos no
- Graduagio: Pedagogia, UFU,1986; Direito, UFU, | de Pedagogia Veredas
1991. da UFU
- Obteve: 90 pontos na Ficha de classificacdo

73 No final deste trabalho, ver a Ficha de Classifica¢do do Tutor no ANEXO F.
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3. | - Mestre Educagdo, UFU, 1997 Professora de 0 15 anos 2 anos no
- Especialista em Pesquisa em Educacgdo, UFU, 1992 | 1? a 8 série do Veredas
Ind | - Especialista em Didética do Magistério Superior ensino
Universidade de Franca (UNIFRAN) - Franca, SP, | fundamental,
1986 da
- Graduagdo: Pedagogia, UFU, 1983 ESEBA/UFU
- Obteve: 65 pontos na Ficha de classificagao
4. | - Especialista em Didatica, Faculdade de Educagdo | Professora de 0 23 anos 2 anos no
Antonio Augusto Reis Neves (FEAARN) - 1* a 8 série do Veredas
Isa | Barretos, SP, 1994 ensino
- Graduagdo: Pedagogia, FEAARN - Barretos, SP | fundamental,
1993 da
- Obteve: 40 pontos na Ficha de classificacao ESEBA/UFU
5. |- Mestre em Educagdo, UFU, 2002 Professora 3 anos 4 anos 1 ano no
- Especialista Etica e Filosofia Politica, UFU, 1999 universitaria, Veredas
Mel | &> Graduacdo: Direito, Fundagdo Educacional da Faculdade
Nordeste Mineiro (FENORD), Teofilo Otoni, 1997 | de
e Pedagogia, FENORD, 1991 Pedagogia/UF
- Obteve: 50 pontos na Ficha de classificacdo U
6. |- Mestre Educagdo, UFU, 1999 Professora de 0 22 anos 2 anos no
- Especialista em Filosofia da Educag@o, UFU, 1981 | 1* a 8" série do Veredas
Bel | & Graduagao: Educagéo Fisica, UFU, 1978 ensino
Obteve: 55 pontos na Ficha de classificagao fundamental,
da
ESEBA/UFU
7. | - Especialista Didatica do Magistério Superior, Professora de 0 24 anos 2 anos no
Universidade de Franca (UNIFRAN) - Franca, SP, | 1* a §* série do Veredas
Gil | 1987 ensino
> Graduag@o: Administragdo de Empresas, UFU, fundamental,
1982 e Pedagogia, Ituverava, SP, 1986. da
- Obteve: 20 pontos na Ficha de classifica¢ao ESEBA/UFU
8. | - Doutora Educag@o, Universidade de Campinas Professora 19 anos 0 2 anos no
(UNICAMP), SP 1998 universitaria, Veredas
Lea | - Mestre Educacdo, UNICAMP, SP, 1990 da Faculdade
- Especialista em Antropologia PUC/MG, 1988 de Ciéncias
- Graduagdo: Ciéncias Sociais, Universidade do Sociais/UFU
Vale do Paraiba (UNIVAP), Sao José dos Campos,
SP, 1976.
- Obteve: 80 pontos na Ficha de classificagdo
9. |- Mestranda em Geografia, UFU (em curso) Professora de 0 17 anos 2 anos no
- Especialista em Saude Coletiva UFU, 1997 curso Veredas
Lia | - Especialista em Analise de Planejamento profissionaliza
Ambiental, UFU, 1994 nte da
> Graduag@o: Geografia curta Universidade Federal | ESTES/UFU
de Rondonia (UNIR), Rondonia, RO, 1990,
Geografia Plena UFU, 1998.
Obteve: 35 pontos na Ficha de classificagdo
10. | - Especialista em Geografia Humana, USP,SP, 1981 | Professor 16 anos 0 2 anos no
- Especialista em Planejamento Urbano. Instituto universitario do Veredas
Rui | Brasil de Administragdo Municipal, RJ,1976. Instituto de
- Graduagdo: Geografia, Universidade Federal Geografia/UFU
Fluminense (UFF), Niteroi, RJ, 1974.
- Obteve: 50 pontos na Ficha de classifica¢do

FONTE: AFOR UFU. PROEX. Apostila "Processo Seletivo/Classificagdo dos Tutores. Ficha de Classificagao -
2001" e Curriculum Vitae dos tutores contratados. Consulta realizada de 07 a 10 de julho de 2003.

Os tutores tinham idades que variavam entre a minima de 35 e a maxima de 55

anos. Predomina a figura feminina, com a participacao de oito mulheres e dois homens, o que

corrobora a tradicdo de que o magistério continua sendo uma profissdo feminina. Segundo

Codo (1999, p.61) no Brasil, "estamos em face de um processo gradual de desfeminizacdo da

atividade docente". Entretanto, s3o essenciais as reflexdes a respeito da organizagdo social
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desigual dos papéis que desempenham homens e mulheres, da divisdo e apropriagdo do
trabalho na educacdo, inclusive no que refere as praticas pedagogicas e a hierarquizacao nas
escolas.

Em relagdo a formagédo académica, duas tutoras tém a titulagdo de doutoras,
quatro tutores sdo mestres e quatro sdo especialistas. As pos-graduagdes dos tutores
abrangiam as areas do conhecimento de Historia, de Educacdo e de Geografia. Quanto a
formacao inicial, cinco tutores era graduados em Pedagogia, dois tutores em Geografia, uma
em Historia, uma em Ciéncias Sociais e uma em Educagdo Fisica. Desse grupo, dois tutores
tinham também o curso superior de Direito e uma tutora era formada em Administragdo de
Empresas, embora na entrevista, informaram que nao exercem essas profissdes.

A analise deste topico indica que no quesito formagdo académica foi considerada
na sele¢do e contratagdo dos tutores, a determinagdo da SEE-MG no Manual da AFOR (2002,
p.48), de que "o tutor devera ser um profissional da educagdo (pedagogo ou licenciado em
disciplinas do ensino fundamental)”. Ressaltamos também, a heterogeneidade da formagao
académica dos tutores, com graduacdo e pos-graduacdo em distintas areas. Formaram assim,
um grupo multidisciplinar com habilitagdes e licenciaturas que podiam ser importantes para a
promocao de um amplo didlogo, a interacdo, a reflexdo e a colaboracdo entre tutores das
diversas areas de conhecimento, num movimento de ajuda reciproca nas possiveis
dificuldades enfrentadas ao longo do curso.

No que diz respeito ao Cargo Funcional Atual, todos os dez tutores eram
professores concursados, de diversas unidades académicas da IES UFU. Nove deles eram
professores efetivos e em exercicio e uma tutora ¢ professora substituta. Dois tutores
contratados trabalhavam na Faculdade de Educacdo/curso de Pedagogia. Dos Institutos de
Histéria, de Geografia e da Faculdade de Ciéncias Sociais, foram contratados trés tutores,
sendo um tutor de cada um daqueles respectivos cursos. Da Escola de Educagdo Basica da
UFU (ESEBA), quatro tutoras contratadas eram professoras de 1* a 8 séries do Ensino
fundamental. Uma tutora era professora de cursos profissionalizantes da Escola Técnica de
Satde da UFU (ESTES).

A justificativa de um dos coordenadores para a contratagdo somente de tutores da

IES UFU, foi:

Coordenador: Aqui na UFU, conforme vocé vé, o grupo de tutores ¢ bastante diferente, embora tenha uma
identidade: todos eles sdo profissionais da UFU. S@o professores da UFU de 1°, 2° ou 3° grau, que estdo
atuando ou que ja atuaram na UFU [...] por ser da UFU, de certa forma, ja passaram por um processo de
selecdo. Entdo, sdo profissionais qualificados, apesar da maioria deles ndo dominar toda essa complexidade
de contetido que o Veredas oferece. Mas todos eles, de alguma forma ou de outra, dominam bem alguma
area. [...] Eu vejo que nds temos realmente uma equipe de tutores muito boa. Eu acho que a nossa AFOR
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foi privilegiada nisso. N6s ndo trabalhamos com pessoas desconhecidas. Nos trabalhamos com pessoas
conhecidas. Porque sdo profissionais da mesma institui¢do, até as dificuldades a gente ja sabe! E um
patriménio e um recurso humano ja capacitado que temos. Entdo foi mais facil trabalhar isso assim.

A contratagdo de profissionais "professores da UFU", "atuando ou que ja atuaram"
na institui¢do, que ja passaram "por um processo de selecao” na IES, de um lado, pode ser
visto como um aspecto positivo e até facilitar a selecdo para a tutoria, dependendo dos
objetivos a que se aplica. Tudo indica que o conhecimento entre as pessoas da mesma
instituicdo, o investimento naquelas, poderia até favorecer e justificar a indicagdo de que "sao
profissionais qualificados", a administragdo de suas “dificuldades”, a formacdo de "uma
equipe de tutores muito boa", "privilegiada", vinculada “a universidade”, um "patrimonio" e
um "recurso humano capacitado". De outro lado, tais caracteristicas poderiam nao ser tao
adequadas, se pensarmos que diante de "toda essa complexidade de contetido", da proposta
pedagodgica e curricular do Veredas, tais critérios seletivos poderiam ndo ser suficientes para
atender as necessidades de formacdo dos cursistas e as proprias demandas da pratica
pedagbgica dos tutores na formacgao superior de professores em EaD.

Em relagao a experiéncia profissional, dos dez sujeitos, apenas um tutor (Edu) tinha
experiéncia nos trés niveis de ensino que abrangem a educagdo superior (11 anos), o ensino
fundamental de 1* a 4* (20 anos) e a modalidade de EaD (5 anos). Dos demais contratados,
dois tutores (Lea e Rui) tinham experiéncias docentes s6 na educacao superior (19 e 16 anos) e
nenhuma no ensino fundamental. Cinco tutores (Bel, Gil, In4, Isa e Lia) s6 tinham experiéncias na
docéncia no ensino fundamental, que variou de 15 a 24 anos e, nenhuma vivéncia na educagao
superior. Duas tutoras (Ada e Mel) tinham algumas vivéncias tanto na educacao superior (de 9 e
de 3 anos) como no ensino fundamental (de 1 e de 4 anos), mas alegaram que estavam
desatualizados da realidade desse ultimo. Para nove tutores (Ada, Bel, Gil, In4, Isa, Lea, Lia, Mel e
Rui), 0 Veredas foi a primeira experiéncia profissional que tiveram na Educagao a Distancia.

A analise desses dados indica que o requisito experiéncia profissional foi
parcialmente atendido, se considerarmos as determinagdes do Manual da AFOR (2002, p.48),
de que: "[...] o Tutor devera ser um profissional da educacio (pedagogo ou licenciado em
disciplinas do ensino fundamental) que tenha experiéncia de ensino superior e tenha exercido
regéncia de turma no ensino fundamental, especialmente nos seus anos iniciais" (Grifos

nossos). As explicagdes de um dos coordenadores e de um tutor para essa situacao foram:

Coordenador: Do ponto de vista profissional, pelo proprio processo seletivo, dentre os que se inscreveram, a
gente conseguiu selecionar aqueles tutores, que reuniam as melhores condigdes [...] mas, ainda temos muito
o que melhorar...

Edu: O que ocorreu é que quem se apresentou para trabalhar no projeto ndo tinha a formacdo e experiéncias
adequadas... [...] para uma situacdo de tal envergadura. Por exemplo, exigiram experiéncia profissional
enquanto professores do ensino no fundamental, educacdo superior e a distancia, que tivessem experiéncia
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na formacdo de professores. Infelizmente isso ndo foi atendido na totalidade, ndo sei porque... A UFU tem
profissionais que atendem a isso [...] Mas, ¢é dificil explicar o que aconteceu, que fator levou as pessoas
com qualificacdo adequada a ndo se inscreverem para trabalhar no projeto ou de se inscreverem e nio
serem selecionadas. Vai saber os critérios e as "politicas"...

Deste modo, deduzimos que os tutores sujeitos do estudo, cada qual num
determinado grau e intensidade, ndo dominavam os conhecimentos basicos ¢ fundamentais da
educagdo superior, e/ou do ensino fundamental e/ou da EaD e menos ainda, aqueles saberes
que envolvem o papel, as fungdes e as atribui¢cdes do tutor em sua pratica na modalidade a
distancia. Isso vem reafirmar o fato de que a experiéncia na docéncia em EaD ainda ¢ um
acontecimento novo em nosso pais e regido. Além do que, esta andlise reiterou as observagoes
de Belloni (2003), Garcia Aretio (2001) e outros, de que faltam profissionais formados e
qualificados para assumir as multiplas e complexas funcdes da tutoria na formacdo de
professores em EaD, para muitas das quais ndo receberam formacgdo especifica e nem se
sentem preparados para realizar.

No que refere a Publicacdo e Orientacdo de Trabalho Cientifico, embora nao
especificados no Quadro 6, foi possivel notar nos documentos, que em quantidades
diversificadas, Ada, Bel, Edu, Ina, Lea, Lia, Mel e Rui tinham artigos e trabalhos publicados
em revistas ou em anais de eventos académico-cientificos, impressos ou eletronicos. Nos
curriculos de Gil e Isa ndo constaram trabalhos publicados. Os tutores Ada, Edu, Lea, Mel e
Rui tinham experiéncias de orientacdo de monografia e trabalhos cientificos enquanto nas
fichas dos demais tutores ndo constaram tal experiéncia.

Por tais resultados, percebe-se que parte dos tutores do grupo de sujeitos, parece
que ndo contemplaram no quesito orientacdo de trabalho cientifico, a exigéncia do Manual da
AFOR (2002, pp.48-49), de que cabe ao tutor, ter competéncias e a "capacidade de orientacao
de memoriais e de monografias". A andlise desta constata¢cdo indicou que os tutores Bel, Gil,
Ina, Isa e Lia, metade do grupo de sujeitos tutores, ndo contemplaram tal exigéncia para a
pratica na tutoria. A falta de experiéncia neste quesito poderia empobrecer a orientagdo dos
trabalhos académicos e cientificos na formacao docente. Ou seja, fragilizar a orientagao ao
cursista, a compreensdo da importadncia da pesquisa no ensino-aprendizagem, no proprio
desenvolvimento profissional, enquanto exercicio do pensamento autonomo, da reflexdo na e
sobre a a¢do, do exame critico dos temas de estudo, de valores, de acdes e de atitudes, como
aponta Novoa (1995, p.26).

Diante das caracteristicas e do perfil dos sujeitos desse estudo, pode-se perceber
por um lado, que boa parte dos tutores ndo atenderam a todas as exigéncias determinadas pelo

Veredas/SEE-MG no processo seletivo dos tutores. Isso pode ser comprovado também pela
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pontuagdo obtida por cada um dos tutores na Ficha de Classificacdo. Essa abrangeu um
amplo intervalo com o minimo de 20 pontos atingidos por Gil e o0 maximo de 90 pontos
alcangados por Edu. Tais limites e as outras pontuagdes conseguidas pelos demais tutores
naquele intervalo, parece indicar que os critérios esperados dos candidatos a tutoria no que
refere a sua formacdo académica, experiéncias no ensino fundamental, educacdo superior,
EaD, publicagdo cientifica e orientacdo de trabalho cientifico ndo foram tdao decisivos na
selecao dos tutores.

De outro lado, parece que todos os tutores, de uma forma ou de outra, dominavam
bem uma ou outra area ou aspecto requerido para a tutoria do Veredas de acordo com a
experiéncia registrada nos documentos. Destacamos como positivo, o fato de serem
profissionais professores/tutores qualificados, com pos-graduacdo, provavelmente uma das
melhores do universo de tutores do curso Veredas. Também, a heterogeneidade da formagao
académica, de conhecimentos teéricos e praticos, que poderia favorecer o trabalho em equipe,
colaborativo, interativo, cooperativo e a troca de ideias, de modo que uns auxiliariam os
outros na superacao das lacunas e fragilidades individuais.

Frente a este cendrio, enfatizamos conforme Marcelo Garcia, (2001), Garcia
Aretio (2001), Belloni (1999), entre tantos pesquisadores, a autoformacdo e a formacao
continua em servigo, como a Unica saida para resolver ou minimizar o impacto da falta de
qualificacdo, de conhecimentos, de competéncias e de habilidades que envolvem o formador

de professores que deseja assumir o papel e as fungdes do professor-tutor em EaD.

5.3 - Diversidade de papéis, fungdes e praticas nos encontros presenciais

Este eixo de andlise tem por objetivo apresentar os resultados das secdes de
observacdo com vistas a compreender de que modo e em que condi¢cdes os tutores
desempenharam o seu papel, fungdes e atribuigdes nas atividades desenvolvidas durante os
encontros presenciais do Veredas, bem como os desafios que uma experiéncia deste porte
coloca aos tutores e cursistas na formacdo de professores em EaD. Foi subdividido em seis
topicos que traduzem atitudes e praticas dos tutores no desempenho das fun¢des de mediagado
pedagogica, orientagdo académica e avaliacdo da aprendizagem. Deste modo, o grande eixo
contempla os aspectos: a) Condigdes de trabalho e apoio administrativo; b) Pratica reflexiva,
interativa, colaborativa e transformadora; ¢) Uso das TIC; d) Orientagdo, avaliagdo e corre¢ao
das provas e do CAU; e) Orientagdo e avaliagdo das atividades de planejamento e estagio

supervisionado; f) Orientagdo e avaliacdo da monografia e do memorial.
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5.3.1 - Condig0es de trabalho e apoio administrativo

Nas Semanas Presenciais cabe ao tutor apresentar aos cursistas os Componentes
Curriculares dos Guias de Estudo referentes as atividades do semestre que se inicia. Tal
processo requeria a preparagdo dos conteudos, a leitura dos textos de referéncia, o
planejamento dos encontros presenciais, a escolha dos recursos didaticos e tecnoldgicos para a
apresentacao dos componentes do curriculo.

Era essencial que os tutores tivessem em maos com antecedéncia, os quatro Guias
de Estudo referentes aquele semestre, ou no minimo o primeiro volume dos mesmos. Mas,
por exemplo, em nenhuma das seis Semanas Presenciais acompanhadas e observadas, por
problemas desconhecidos por nos, a SEE-MG ndo enviou os materiais dos moédulos de
referéncias para as agéncias formadoras. Ou seja, nem tutores, nem cursistas tiveram acesso
ao material autoinstrucional oficial em tempo habil para se prepararem antes das Semanas
Presenciais.

O atraso na entrega do material provocava o acumulo das tarefas de tutores e
cursistas. Retardava o estudo, a preparag@o dos trabalhos com os conteudos curriculares e, por
conseguinte, a realizagdo das atividades autoinstrucionais solicitadas aos cursistas ao longo do
semestre. Quando os tutores e estudantes recebiam os Guias de Estudo, esses chegavam com
atrasos que variaram de 30 a 50 dias apds o encontro destinado aquela divulgacdo e
apresentagdo dos Componentes Curriculares realizada pelos tutores na Semana Presencial
anterior.

Para ndo prejudicar ainda mais o processo de preparagdo desta atividade, os
tutores recebiam copias xerocadas de partes inteiras ou fragmentadas, incompletas dos Guias
de Estudos e de contetdos da unidade, para estudar, preparar e planejar os seus trabalhos.
Essa foi uma solugdo encontrada por coordenadores e tutores da AFOR UFU para suprir a
auséncia daqueles materiais didaticos tdo necessarios para o dominio dos conteudos ¢ a
programagao da apresentacdo dos Componentes Curriculares. Assim, tanto os tutores como
os cursistas ficavam ansiosos, tensos diante da auséncia do material instrucional. Afinal, o
Guia de Estudo era o tnico recurso e o pardmetro que continha os textos oficiais, nos quais
tutores e cursistas pautavam as suas leituras e estudos dos conteudos a serem trabalhados no
semestre.

Ressaltamos o fato de que em todos os mdédulos sempre foram muitos ou todos os
contetdos que ndo eram de dominio do tutor, o que segundo os sujeitos, requeria mais tempo
ainda para o estudo, a compreensdo, a assimilacdo e a preparagdo dos mesmos. Observamos

que ficava dificil para os tutores, estruturar e organizar a reunido presencial de ultima hora,
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sem ter o material oficial completo em maos previamente. Isso os impedia de consulta-los,
estuda-los, fazer a exploragdao dos mesmos, selecionar os recursos didaticos, pedagdgicos,
tecnologicos e metodologicos para a apresentacdo dos Componentes Curriculares ou de
outras atividades com os cursistas.

Tal fato evidencia que os tutores, os cursista, a AFOR-UFU e outras institui¢cdes
envolvidas, ndo puderam contar com a logistica e o suporte administrativo da SEE-MG. Isso
sempre gerou reclamacdes de tutores e cursistas relacionadas a entrega do material didatico,
ora atrasados, ora incompletos que causavam problemas nos estudos e elaboragdo das
atividades. Nesse sentido, os tutores e os coordenadores locais apontaram a falta de
consisténcia na comunicacao entre as agéncias formadoras e a SEE-MG responsavel pela
producdo e distribuicdo do material didatico.

Observamos também que os tutores encontraram dificuldades com o
funcionamento de recursos tecnologicos que constantemente apresentaram defeitos técnicos,
falta de pecas e de manutengdo. Era comum nas reunides, o aparelho de som, o videocassete
ou a televisdo ndo funcionar. O retro-projetor quando ndo falhava, tinha problemas no foco,
ou lampada queimada; outras vezes, o fio elétrico que liga o aparelho era curto, ndo tinha
extensao ou tomadas disponiveis, o que exigia que o aparelho ficasse em locais dificeis para o
acompanhamento de tutoras e cursistas. Tudo isso atrasava, interferia no planejamento e
prejudicava a efetivacdo das atividades dos tutores durante os encontros presenciais. Por
exemplo, a tutora Gil apresentou o Componente Curricular de Ciéncias da Natureza I,
Modulo IV (quarto semestre do curso), volume 1. Tentou colocar uma musica no toca-fitas do
aparelho Micro-sistem, como dindmica de introdugdo dos conteidos, mas ndo conseguiu que
o aparelho funcionasse. Ela saiu da sala, foi chamar um colega para tentar resolver o
problema. Das duas horas disponiveis para as tarefas daquele encontro, registramos uma
perda de tempo de 25 minutos, entre a saida de Gil para encontrar alguém, a volta de ambos
para a sala até conseguirem fazer tocar a musica. Como se vé€, foi um tempo perdido e
irrecuperavel, considerando-se que o encontro presencial em EaD apresenta-se como
possibilidade impar de se criar, aumentar e melhorar os vinculos do aluno com o curso, com o
professor e com os demais colegas no processo formativo, segundo Moran (2003).

Outro problema identificado constantemente nos encontros presenciais
relacionava-se com o uso de pincéis para a escrita na lousa e o apagador. Ou esses ndo
estavam disponiveis na sala de aula ou estava gastos; os pincéis tinham pouca ou nenhuma
tinta ou o apagador j& ndo servia para apagar. Naquela mesma atividade desenvolvida por Gil,

na qual perdeu tempo com o episodio do apareclho Micro-sistem, também a tutora perdeu
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tempo quando precisou escrever na lousa, pois ndo encontrou os pincéis e o apagador:

Gil: Vou escrever na lousa as duas tendéncias do ensino de Ciéncias, porque vocés vao fazer uma tarefa daqui a
pouco e vio precisar delas. E sobre a transmissdo cultural e a construgdo do conhecimento. [Escreve na
lousa com um pincel vermelho e fica muito claro para a leitura]

C1™:  Nio tem um pincel preto? O vermelho esté claro. Nio dé pra enxergar nada que vocé esta escrevendo...

Gil: Néao tem. Parece que esta acabando a tinta e preciso passar as perguntas também...

C2: Mas ndo da pra ler! Venha até aqui pra vocé ver... [Gil vai até a carteira da cursista e verifica que a mesma
tem razéo]

Gil: E, td ruim mesmo. Cadé o apagador? Também ndo tem...deve estar emprestado para outra sala. Eu
precisava escrever...mas... Entdo deixa, ndo vou escrever nada, vou ditar as questdes e vocés vao
respondendo ai, ta? Néo tem outro jeito...

C3: ...tem sim, é s6 vocé ndo dar as tais perguntas! Deixa de méo disso... [Muitas concordam, pedindo a tutora
que suspenda a tarefa.]

Gil: Nao posso! Ja planejei a aula, agora tenho que dar... Vamos fazer assim mesmo, vou ditar... [Em meio a
muita conversa, a tutora teve que repetir varias vezes o ditado de quatro perguntas, para uma ou outra
cursista que conseguiu copiar e fazer o exercicio proposto].

Palloff e Pratt (2004) apontam a ineficiéncia dos servigos administrativos como
um dos principais motivos que geram a desmotivagao de professores-tutores, dos estudantes e
at¢é mesmo a desisténcia desses de cursos a distdncia. Esses sdo alguns dos desafios
enfrentados pelas instituicdes publicas e particulares que oferecem cursos a distancia:
envolvem a superagdo de problemas associados a organizagdo administrativa e académica, ao
apoio técnico, além da qualidade do material instrucional, entre outros.

Nessa direcdo, ¢ essencial que as instituicdes de EaD se preocupem ndo s6 com
uma boa orientacdo académica, mas também, com um suporte técnico, administrativo e
logistico capaz de contribuir para o sucesso do planejamento e da agdo educacional em EaD.
Segundo os autores, as melhores praticas nessa modalidade educativa consistem na atencao
especial centrada no aluno, para reduzir a influéncia dos problemas externos que podem leva-

lo ao desestimulo pelo curso e estudos ou até mesmo a evasao.

5.3.2 - Pratica reflexiva, interativa, colaborativa e transformadora

O Guia Geral (2002, p.24) determina nas diversas atividades programadas para
todos os encontros presenciais do curso, que cabe aos tutores articular teoria e pratica, o
ensino com o cotidiano dos cursistas, contextualizar os contetidos e aproveitar a diversidade
cultural nos encontros presenciais. Sugere aos tutores valorizar as experiéncias dos cursistas
como ponto de partida para o ensino dos contetidos disciplinares do curso, bem como

promover atividades interativas, reflexivas, significativas, colaborativas e transformadoras,

™ A letra C foi usada aqui para a abreviatura da expressdo cursista. Aparecera sempre que fizermos as citagdes
de comentarios e de depoimentos das professoras cursistas tanto nas observagdes como durante as entrevistas.
Os numeros ordinais juntos com a letra C (C1, C2, C3...), servem para indicar cursistas diferentes que estavam
no mesmo encontro ou mesmo grupo focal durante a entrevista. Em cada novo recorte das transcrigdes com as
citagdes, recomega a numeragao.
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além de estimular praticas interdisciplinares.

Um dos espagos para o desempenho destas funcdes e atribui¢des dos tutores € o de
Apresentacdo dos Componentes Curriculares, concretizado nas Semanas Presenciais. Este é
considerado por tutores e cursistas, como um momento muito importante do curso, destinado
a divulgacdo e as explicagdes gerais que envolvem os conteudos disciplinares estudados
durante o semestre letivo e que operacionalizam a matriz curricular do Veredas. Deste modo,
o Projeto Pedagogico (2002) do curso estabelece que os tutores apresentem os Componentes
Curriculares de modo a despertar o interesse dos cursistas pelos contetidos, a motiva-los para
que ao longo do semestre letivo, eles fagam as leituras, pesquisem e aprofundem seus estudos
sobre os mesmos. Também, que consigam articular tais contetidos em sua pratica no Ensino
fundamental.

Nao obstante, em comparacdo com tais recomendag¢des do referido manual,
observamos que a maioria dos tutores nos encontros presenciais, deixaram a desejar na
promocgao da aprendizagem interativa, significativa, reflexiva e transformadora. Por exemplo,
alguns tutores passavam o tempo de duas horas destinado a apresentagdo de cada Componente
Curricular, explicando os conteudos, por meio de procedimentos verbais, expositivos,
reproduziam o que estava escrito nos Guias de Estudo, em exercicios na lousa, em
transparéncias para o retroprojetor. Uns sugeriam a formacdo de pequenos grupos de
cursistas; davam o tempo todo da agenda para que fizessem a leitura de copias xerocadas dos
Guias. Outros perdiam todo o tempo tentando resolver um ou outro exercicio proposto no
material autoinstrucional e ficava por isso mesmo. Alguns tutores e/ou cursistas faziam a
leitura silenciosa ou em voz alta, de paginas e paginas dos textos dos Guias de Estudo.

Ao cumprirem com as determinagdes de alguns tutores durante as reunides
presenciais, os cursistas reclamavam muito de seus procedimentos didaticos, pedagdgicos,

metodoldgicos e das atividades propostas:

Mel: Pessoal, agora que ja expliquei os componentes curriculares de Psicologia Social. Por favor, copie ai... Eu
vou ditar uns trechinhos dos textos, os objetivos desses contetdos e vocés devem copiar. Depois eu vou
ditar as perguntas para que vocé€s respondam.

Cl1: Ah, ndo, Mel! Diiitaaado a essas alturas do "campeonato"? N&o...ndo da!

C2: Ditado? A gente ndo da mais nem para as criangas do Ensino Fundamental, imagine para nos!

Mel: Da sim. Num instante vou ditar tudinho... Vai ser bem rapidinho...

C3: Que dificil assistir uma aula como essa... que pobreza! E muito sacrificio, ndo? Como custa “conseguir” um
diploma! [Cursista comenta com um grupo de colegas. Risos e comentarios diversos.]

Rui: Pessoal, vocés ja terminaram a leitura dos textos de Geografia ¢ Historia ai do Guia? Compreenderam o que
as autoras querem dizer? Agora cada grupo vai apresentar o resumo do conteido para o restante da turma e
terminamos os trabalhos.

Cl: Rui, ainda faltam muitas paginas, ¢ muito conteudo ndo vai dar tempo de ler isso tudo aqui...Vocé ndo vai
explicar nada? Todo mundo vai falar da mesma coisa? Divide as partes dos textos para ndo ficar
repetitivo...

Rui: Nao preciso explicar, pois esta tudo explicadinho ai no Guia. Apresente até onde vocés leram. Vocés
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preferem dividir os textos?

Cl1: [Comentando com a colega...] E amiga...Hoje ta cruel! Essa aula esta de lascar! Estamos sem sorte nestas
Semanas Presenciais... SO pegamos tutores assim...fracos...embromadores. Isso aqui é conteudismo puro!
Imagina, ficarmos aqui fazendo a leitura dessas Xerox...

C2: Nio acho que sai de tdo longe, 14 de minha casa para escutar isso...ndo acredito!... E um desperdicio de
tempo!

Cl1: Lia, a aula vai ser assim, com vocé falando e lendo a transparéncia o tempo todo? Ta dificil... Ndo estamos
entendendo nada e nem agiientando essa aula, t4& muito cansativa, desinteressante!

C2: E mesmo, eu concordo que estd cansatival Ndo dava pra ser de outro jeito? Ndo tem uma forma mais
interessante de apresentar e de ensinar Historia e Geografia, Lia?

Lia: Vai ser assim até o fim. E o que esta planejado e sugerido nos Guias e eu nio tenho mais tempo para mudar
nada, j4 disse!

Observamos que os tutores ndao cederam aos pedidos, ndo modificaram as
atividades e nem flexibilizaram seus planejamentos. Ficava visivel a insatisfagdo das turmas,
o desdnimo com a atuagdo e a pratica destes tutores. A andlise desta situagdo indica que o
ensino no encontro presencial, com base em metodologias expositivas, de copia, de leitura de
transparéncias e de textos basicos proprios do modelo expositivo e conteudista nos encontros
presenciais em EaD, assim como na educagdo convencional, deixa de contemplar as diversas
caréncias e necessidades profissionais dos estudantes, conforme lembram Palloff e Pratt
(2004). Ou seja, tais procedimentos podem impossibilitar os tutores de atender a diversidade
de pensamento, de ritmos e estilos de aprender dos cursistas, de participagao ativa, de opinar,
de responder aos colegas, de compartilhar idéias, caracteristicas essas que reforcam a
aprendizagem interativa e colaborativa. Pode-se dizer ainda, que os tutores ndo consideraram
as especificidades do estudante-professor-adulto, suas experiéncias pessoais e profissionais,
bem como a capacidade de auto-gestdo da aprendizagem e a motivacdo para o aprendizado
naqueles encontros (KNOWLES, 1980).

Verificamos também, que ficou comprometida a mediacdo pedagogica, a
orientacdo académica, a criagdo de espacos para atividades colaborativas, reflexivas e praticas
interdisciplinares. Os tutores ndo conseguiram criar oportunidades de articulacdo dos
componentes curriculares entre si, com as demais atividades do curso, com os conteudos do
ensino fundamental e com a propria a¢do das cursistas. Estes tutores deixaram de oferecer aos
cursistas naqueles encontros, situacdes desafiadoras, facilitadoras da aprendizagem, como
atividades de resolucdo de problemas, estudos de casos, exercicios de comparacio,
interativos, em trabalhos coletivos que estimulassem a colaboracdo, a reflexao e a articulagao
dos conteudos com a pratica dos cursistas. Ainda, a problematizacdo de dificuldades
identificadas nos componentes curriculares apresentados, instaurando o didlogo, a reflexao
entre os pares que pudessem favorecer a construgdo significativa do conhecimento, como

sugere Almeida (2005), essenciais nas reunides presenciais em EaD.
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Ao contrario da pratica de Lia, a tutora Isa teve atuagao e atitudes diferentes. Isa
apresentou o Componente Curricular de Ciéncias da Natureza |, na mesma sala em que
esteve a tutora Lia, ministrando Geografia/Historia Il, no horario anterior. A sala estava com
as carteiras baguncadas, tinha papéis, copos descartaveis espalhados pelo chdo. A tutora
convidou a todos para colaborar recolhendo o lixo, arrumando as cadeiras, organizando o
ambiente para as atividades. Solicitou que fizessem trés grandes circulos, deixando um
corredor de passagem e de circulagdo entre as cadeiras. Logo tiveram o local arrumado para
os trabalhos da ocasido. Apos se apresentar para a turma, Isa optou por comegar os trabalhos

com uma dindmica de descontragdo grupal.

Isa: O meu nome € Isa e eu trabalho na Escola Basica, com turmas de 1* a 4* séries do Ensino fundamental.
Pessoal, eu ndo vim dar aula pra vocés! Vim promover um encontro agradavel e alegre, que as auxilie a
refletir sobre a pratica pedagogica de cada uma de vocé€s. Vamos colocar essa mesa 14 fora, e quem precisar
sair, assine a lista de presenca, td? Mas eu acho que vocés ndo vao querer sair mais cedo... Preparei muitas
surpresas para voces.

Quero convida-las para fazerem agora, uma viagem comigo! Uma viagem ao mundo das Ciéncias Naturais!
[Falava baixo, criando ar de suspense nos ouvintes]. Vocés vao trazer como bagagem, suas experiéncias de
vida, de alunas, o que vocés t€ém de melhor como docentes. Podem trazer também aquilo que vocé acha que
poderia ser e fazer melhor.

A gente vai discutir, conversar um pouco sobre esse contetido de Ciéncias da Natureza que ¢é tdo gostoso!
Que todos os alunos adoram, ndo é assim? [Cursistas ouviam com atencéo e em siléncio]

Falou que ¢ Ciéncias, a crianga esta disposta a fazer qualquer coisa: ¢ uma experiéncia, ¢ uma observagao... E
aquilo ali, se vocé souber conduzir, vai ser um enorme prazer pra ela e principalmente para voces,
professoras. Entdo, ¢ o que a gente vai tentar discutir um pouquinho hoje, sempre relacionando com o assunto
proposto no Guia. Vocés ainda ndo o receberam, ele ndo tem data para chegar, mas certamente hoje, ele nao
serd necessario aqui! [Desenvolve a dindmica a partir da "viagem" proposta que teve a participagédo da
turma toda].

Depois de desenvolver a dinamica com o grupo, a tutora fez uma exposi¢ao oral,
de vinte minutos, resumiu as tematicas do componente de Ciéncias da Natureza I, referentes
aos quatro volumes que seriam estudados naquele semestre. Falou espontaneamente sobre o
tema com animag¢do, mudou a entonacdo da voz, gesticulou bastante. Durante a exposicao,
usou organogramas € mapas conceituais impressos em transparéncias para favorecer a
compreensdo dos cursistas. Essas possibilitaram uma visdo geral dos contetidos do
componente curricular, situando-o diante das unidades, das sessdes e dos topicos a serem
estudados durante o Mddulo IV. Os cursistas ouviram atentos a explanacdo da tutora, que foi
objetiva, clara e segura sobre o que queria dos cursistas.

Na sequéncia do planejamento, Isa pediu aos cursistas que ficassem de pé, no
centro da sala. Separou-os em dois grupos, jogou dois baldes para cima, um para cada grupo e
disse que aqueles ndo poderiam cair no chdo, nem ficar presos nas maos de ninguém. Todos
deveriam se empenhar para manté-los no ar o maior tempo possivel, dando apenas um toque
de mao para que os mesmos subissem. Quem o deixasse cair, antes de sair da roda, deveria

ressaltar numa palavra ou expressao, um aspecto que foi trabalhado pela tutora referente ao
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Componente Curricular de Ciéncias da Natureza |. Todos participaram da tarefa, se
mostraram alegres e descontraidos. Isa conseguiu criar um clima de trabalho mais favoravel
para a apresentacdo daqueles componentes, além de possibilitar a exploragdo e a fixagdo de
partes do contetido, estimular a interagdo e a colaboracdo entre o grupo. Assim que a dindmica

terminou a tutora interpretou-a, fez comentarios e utilizou-a para introduzir a proxima tarefa:

Isa: Professores! E dessa forma que vocés precisam trabalhar em suas escolas. Com empenho, alegria, unido,
colaborando, cooperando e auxiliando-se uns aos outras € com bastante compromisso. Numa equipe de
trabalho, cada uma de vocés tem que fazer a sua parte... s6 assim o ‘baldo’ nio caira! Bem, no trabalho que
faremos agora, eu gostaria que todos colaborassem e se dispusessem a fazé-lo, da mesma forma como
participaram na dindmica: com motivacdo! Vamos comecar? Em grupo de seis pessoas, quero que escolham
uma das cantigas de roda que foram cantadas pelo grupo de teatro que se apresentou ontem a noite. Escolham
algumas palavras/temas destas musicas que se relacionam com os conteidos de Ciéncias que estudamos.
Comente com o grupo uma dificuldade sua no desempenho da pratica para desenvolver esse tal contetdo
relacionado com a palavra/tema das cantigas. O grupo dara sugestdes de como resolver tal dificuldade, ok?
Depois vocés irdo escolher uma das dificuldades que surgiram no grupo e deverdo socializa-la com a turma
toda. Temos 25 minutos para essa tarefa.

Nesta atividade, observamos a criacdo da oportunidade do trabalho em equipe, de
articulacdo entre os componentes de Ciéncias em estudo, com uma apresentacao teatral do dia
anterior na qual os artistas resgataram antigas cantigas de roda, com as dificuldades da pratica
das cursista. Isa conseguiu propor aos cursistas, atividades que propiciaram prazer, recreacao,
interacdo, pensar as proprias agoes, as dificuldades enfrentadas na atuagdo no ensino
fundamental em relacdo ao tema apresentado. Isa demonstrou seguranga, dominio do
conteudo tratado, das dindmicas grupais e dos procedimentos didaticos que adotou no
encontro. Propos outra atividade de reflexdo sobre a pratica a ser feita individualmente pelos

cursistas:

Isa: Vou solicitar a vocés, que fagam "retratos" das suas aulas. Vou distribuir papéis coloridos recortados. Vocé
vai eleger uma aula de Ciéncias que vocé deu, que vocé avalia que trabalhou bem, que planejou, deu certo e
que vocé gostou de dar. Vai desenha-la no papel, ou fazer dobradura, ou brincar com as palavras. Na mesa,
tem uma sacola com lapis preto. Pode pensar qual cor de papel vocé quer e porque; é um para cada. Os
significados do “retrato” vocé vai colocar no seu desenho, certinho? Nao pode usar palavras, cada um vai
fazer seu “retrato" e ¢ para fazer individual. [ApGs o tempo combinado, a tutora abre a discusséo...]

Isa: Vamos discutir um pouco os trabalhos de vocés. Quem quer comecar?

C1: Eu gosto de trabalhar com meus alunos com observacao e pratica: sempre saio da escola com os alunos, e
passeamos em volta do quarteirdo observando tudo que acontece. As vezes, até no proprio patio da escola,
que ¢é arborizado e tem muitas plantas. A partir desses passeios ¢ que eu dou a aula...

Isa: ...Pode explorar também o que o aluno observa no caminho da escola ou de outros trajetos que faz, como da
casa dele ao supermercado, ao trabalho dos pais, etc. Quem mais gostaria de falar?

Observamos que poucos tutores conseguiram fazer a mediagdo pedagogica
fundada em pressupostos que estimulam a articulacdo entre teoria e pratica, considerando a
realidade dos cursistas, as praticas interdisciplinares nos encontros presenciais, a
aprendizagem colaborativa e interativa coerentes com o projeto pedagogico do curso € com as
necessidades atuais de formacgdo de professores. Isa demonstrou que em alguns encontros

presenciais do Veredas, isso foi possivel, como se vé no recorte a seguir:
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Isa: Professores, a gente tem que ter cuidado com a selecdo de musicas [...]. Eu quis mostrar pra vocés que
esses elementos de Ciéncias da Natureza, a gente encontra no dia-a-dia, nas musicas, em diversas
situacdes. Isso deve ser levado pra sua sala, porque todos gostam e estimula a aprendizagem! Vocé pode
solicitar ao seu aluno que ele eleja musicas que ele goste, para identificar elementos do assunto que vocé
esta trabalhando. Além de destacar elementos, o que mais a gente pode trabalhar a partir da miisica?

PC1: A matematica, a Expressdo Corporal...

PC2: Muitas coisas... a interdisciplinaridade...

PC3: Vocé podia dar mais exemplos, pra gente “abrir a cabe¢a” com a tal interdisciplinaridade? [Risos gerais]

Isa: Olha, em Matematica pode-se fazer, uma estatistica, levantando graficos sobre as palavras que os alunos
falaram, com a quantidade de palavras encontradas, trabalhar com probabilidade, conjunto, fragdo a partir
desses dados [...]

PC4: Em Portugués ou outra disciplina pode produzir textos, aproveitando-se as palavras, expressoes das
musicas, fazer outra letra com sindénimos, antdnimos, trocar a ordem das palavras, etc.

Isa: E isso, trabalhar as expresses e o significado figurado. Por exemplo, "T6 nem ai”, quando a cantora diz
“meu mundo de pernas pro ar'"; na outra musica, "fim do mundo"... o mundo tem fim? O que significa
para as criangas? Discuta isso com elas, pe¢a que busquem mais informagdes, de onde surgem tais
expressoes... Fagam pesquisas sobre os temas que aparecem durante a discussdo [...] Vocé pode trabalhar
Artes, relaciona-la a essas expressdes... O que mais vocé pode trabalhar?

PCS5: Ensino Religioso, Geografia...

Isa: Discutir a questdo dos valores que envolvem os cuidados, a responsabilidade humana com o mundo, o
espago, o tempo, a natureza [...]

Assim que encerrava cada atividade, os cursistas aplaudiam, elogiavam a atuacao

e os procedimentos da tutora. Fizeram comentarios como:

Cl1: Que legal Isa! Muito bom esse seu trabalho! Vou fazer essas técnicas todas com meus alunos. Eles véo
adorar!

C2: Até que enfim alguém fez algo diferente. Consegui entender bem o que iremos estudar e aprendi muito neste
pouco tempo. Estamos cansadas de “dormir” nas aulas presenciais, de brigar com tutores e de ouvir s a
falagdo deles...

C3: Realmente, foram todas ricas as suas técnicas. E muita movimentagdo, temos que ficar atentas ao que diz a
musica, relacionar com o que estamos estudando, ver a quantidade de pessoas no grupo, a interagdo com as
colegas, quem vai falar... exige muita coisa!

A andlise das atitudes e praticas de Isa reiteram as orientagdes de S.Oliveira
(2007), Moran (2003) e Tori (2002) de que o encontro presencial em EaD bem planejado,
bem conduzido coloca as pessoas face a face, interagindo e dialogando com o outro frente a
frente, com toda sua carga afetiva e simbolica. A tutora proporcionou atividades que deram a
ideia do que os cursistas iriam estudar no semestre letivo; foi além do que apresentava o
material impresso em suas orientacdoes e sugestoes. Conseguiu despertar o interesse € a
participagdo das cursistas presentes para as atividades com base na articulagdo tedrico-pratica,
a aprendizagem colaborativa e interativa, coerentes com o projeto pedagdgico e as
determinagdes dos manuais do curso.

Tais caracteristicas segundo Palloff e Pratt (2002) e Perrenoud (1999), sao
essenciais para se desenvolver relagdes interpessoais ampliadas, com didlogo,
interdisciplinaridade, troca de experiéncia e saberes, construcdo de conhecimentos, além de
proporcionar uma formacao para a autonomia e cidadania por meio de trabalhos individuais e
colaborativos. Nessa direcdo, percebemos que Isa trocou idéias, ouviu os cursistas,

questionou, sugeriu atividades, recomendou, incitou, estimulou, inspirou e realizou as
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atividades com motivacao e envolvimento com o grupo. Criou espacos para que expressassem
suas percepgoes, praticas, experiéncias e emogoes, que seriam dificeis de serem efetivadas
sem o encontro presencial. Estimulou e entusiasmou os participantes a participar do encontro
e parece que conseguiu despertar o interesse do grupo para os estudos posteriores aquela
reunido.

Percebemos que ndo se tratou de promover meras relagdes pessoais, brincadeiras
ou dindmicas recreativas entre pessoas. Torna-se importante entender, com base nos autores,
que na construgdo curricular em EaD, o eixo da relagcdo pedagdgica firma-se na interagdo, no
didlogo, na interlocu¢do, na promogdo de discussdes e reflexdes. Também, no
estabelecimento de espagos criativos, colaborativos e cooperativos no ambiente de
aprendizagem na EaD semipresencial, que favorecam a constru¢do de conhecimentos e a
ressignifica¢do da pratica docente tanto dos cursistas como do proprio tutor.

Observamos que em relagdo a interagdo, a relacdo pedagdgica, & comunicagdo e
ao relacionamento interpessoal entre tutores e cursistas durante as reunides presenciais, foi
possivel verificar diferentes vias. De um lado, uns tutores pareciam mais autoritdrios, outros
mais frios, fechados e distantes dos educandos. Em diversas situagdes dos encontros
presenciais, observamos que os tutores com tais caracteristicas tinham pouco envolvimento
com suas turmas; a relacdo com os cursistas era mais formal, impessoal, técnica, apenas de
trabalho. Parece que ndo percebiam que em particular, quando se trata da tutoria presencial,
em que o contato pessoal ¢ face-a-face, as atitudes e as emocdes sdo especialmente
importantes no ambito afetivo em EaD, o que requer novas formas de relacionamento, de
comunicagdo ¢ de aprendizagem, como defendem Almeida (2005), Valente (2005), Palloff e
Pratt (2002).

De outro lado, uns tutores, mais do que outros, conseguiam ter um relacionamento
amistoso, afetuoso, interativo e de proximidade com seus cursistas. Os tutores deste grupo
pareciam bem humorados, gentis com os cursistas, agradaveis e comunicativos. Conversavam
informalmente sobre diversos assuntos, eram prestativos, esclareciam acerca de diversos
aspectos administrativos do curso e da organizagdo do encontro. Alguns emprestavam livros
pessoais, CDs, DVDs ou outros objetos; visitavam aqueles cursistas que ficavam doentes;
sorteavam brindes e/ou agrados (pirulitos, balas, chocolates, agendas, canetas, blocos de
notas, etc) nos encontros presenciais, entre outras atitudes afetivas e carinhosas.

Observamos que estas atitudes eram importantes para os tutores desse grupo e
também para seus cursistas, além de muito valorizadas por esses. Notamos que o

conhecimento destes tutores acerca dos cursistas, o fato deles entenderem suas emocoes,
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alegrias, bloqueios e temores, favoreceram a interacao, a cooperacao, o dialogo, a colaboragao
entre ambos. Também, facilitou a exposicao de duvidas e dificuldades pelos cursistas, assim
como a compreensdo dos tutores acerca das expectativas e necessidades de seus cursistas no
processo ensino-aprendizagem.

A andlise destas observagdes reitera os resultados encontrados por S.Oliveira
(2007) e Harasim et al (2005), ao verificarem que se torna essencial na tutoria, um trabalho
docente de cunho afetivo, emocional e respeitoso entre tutores e cursistas, como base para o
desenvolvimento da autonomia do estudante. Portanto, entendemos que cabe considerar na
atuacdo do professor-tutor a "presencialidade concreta" e a interacdo como focos principais de
seus encontros presenciais para uma boa relagdo dialogica. Isso acaba por reforcar nos
cursistas, o sentimento de pertencimento ao grupo, muitas vezes, enfraquecido na formacao
docente em EaD, sendo esse um dos elementos para o desenvolvimento da autonomia, da
colaboragdo e da cooperagdo entre o grupo.

Nessa dire¢ao, em conformidade com o que ressalta Valente (1999b), foi possivel
observar o quanto ¢ importante na relagdo pedagogica entre tutor-cursistas, a constante atitude
de busca de compreensdo do outro e de si mesmo. Também, as atitudes de respeito entre
tutores e cursistas, de confianca mutua, de querer comunicar-se, trocar idéias, assim como a
vontade de colaborar e de cooperar, de crescer juntos € autdbnomos no processo ensino-
aprendizagem. Percebemos que tudo isso pode propiciar por parte do tutor, a valorizagdo da
experiéncia dos educandos adultos, a rejeicdo de procedimentos e exercicios repetitivos, que
ndo estimulam a criatividade, a independéncia, a autogestdo da aprendizagem e a autonomia
do estudante nos encontros presencias em EaD.

Os Guias de Estudo trazem sugestdes para que os tutores desenvolvam dindmicas
de grupo, que estimulem a interacdo, o didlogo, a participagdo do cursista e da turma, a
comunicagdo entre tutores e estudantes, além de favorecer a exploracdo dos componentes
curriculares. Os tutores tinham liberdade, autonomia e flexibilidade para adotar tais sugestdes
e dindmicas ou nao em seu plano de trabalho. Dos dez observados, a metade dos tutores
seguiu a risca as orientagdes didaticas e efetivaram tais dindmicas de interacdo e de
socializacdo. Os demais tutores seguiram parcialmente e/ou modificaram as atividades e a
programacao sugerida pela SEE-MG.

Apesar das recomendagdes do Programa os tutores tiveram dificuldade para
estimular a interatividade como aparece no episddio a seguir. Lia entrou na sala de aula para
apresentar os Componentes Curriculares de Geografia/Histéria Il, referentes ao Modulo IV,

volume 1 (quarto semestre do curso). Ocupou o seu lugar na mesa proxima a lousa e disse:
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Lia: Meu nome ¢ Lia, sou tutora do Veredas. Vamos trabalhar Geografia e Historia. Quem gosta de Geografia? E

de Histéria? [Nenhuma cursista responde, conversam alto entre si]. [...] Quem gostou ¢ se lembrou do que
viu no Médulo 3? [Faz essa pergunta depois de 20 minutos de exposi¢éo oral. Ndo h& resposta.] Ninguém
vai responder? E impossivel ver a Geografia sem a Histéria e vice-versa. Quando falamos de paisagem ¢é
assim também. Alguns gostam, outros ndo. [...] O Veredas propde uma Historia nova, que pode ser
interpretada do jeito que a entendemos...[40 minutos desde o inicio do encontro com continua exposicao.
Muitas cursistas continuam a conversar, umas entram e saem da sala, tomam lanche, outras"olham para o
tempo". H& muita dispersdo, pouco envolvimento, interesse e participagéo nesta turma].
A Historia ndo vai inventar nada, mas vai abrir a mente da gente, falando, explicando, de modo diferente do
que a elite dominante contou. Até pode ser verdade o que tem no livro didatico, mas, o que a elite pregou,
ndo achamos verdadeiro. Vamos usar transparéncias para esta aula. Prestem ateng@o para ndo se perderem,
pois teremos muita leitura de agora em diante.

Observamos que a tutora disse o seu nome e iniciou imediatamente a introdugao
aos contetdos. Suprimiu a dindmica de aquecimento e socializacao proposta no guia didatico.
Lia ndo se ocupou de um didlogo inicial para o aquecimento e a sua socializagdo com turma.
Optou pelo monologo fragil, com carater pedagogico tradicional, conservador, expositivo e
reprodutivo dos textos de referéncia. Nem mesmo procurou fazer algum comentario
espontaneo, ou criou um clima de proximidade com os cursistas, de acolhimento, de
confianga e de respeito mutuo. Agindo assim, nesta perspectiva de relacionamento deu a
entender que a interagdo e o envolvimento do grupo ndo eram o foco principal do
planejamento daquele encontro; em especial, no sentido de reforgar pertencimento dos
cursistas aquele grupo e curso. Observamos que Lia perdeu uma oportunidade para tal resgate,
de promover a interacdo, a participacdo, o didlogo entre o grupo, de aprofundar alguns
aspectos do conteudo. Em especial, se considerarmos o fato de que esta tutora tinha a
formagdo inicial no componente trabalhado - Geografia - era especialista, mestranda nesta
area, e em tese o conteudo especifico era de seu dominio.

Tal modelo de interagdo e de pratica pedagogica parece ser um dos desafios da
formagao docente em EaD, identificado também por S.Oliveira (2007) e Preti (2000, p.134)
em relagdo as atitudes interpessoais entre tutores e cursistas em diversos encontros presencias
pesquisados por eles. O que fazer e como se comportar diante da turma com a qual se
encontra esporadicamente na EaD semipresencial, ainda representa uma dificuldade para
muitos educadores na tutoria, que por meio de suas praticas e atitudes centralizadoras, nao
conseguem estimular a motivacdo, desenvolver o respeito, a confianga e a autonomia entre
tutor e cursistas nos encontros presenciais do curso. E importante ao orientador académico
considerar na rotina do encontro presencial na EaD, a integragdo dos participantes, o
aprofundamento das relagdes interpessoais, mobilizar energias, entusiasmo e bem-estar na
funcdo que exerce, além de incentivar e motivar constantemente o aluno a ser participativo e

auto-confiante.
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Observamos também, que Lia fez perguntas sobre o conteido de Historia e
Geografia, tentou levantar lembrancas dos méddulos anteriores, mas as questdes eram vagas,
sem relagdo com os objetivos dos conteudos que trabalhava ali, o que tornou as suas
perguntas soltas, amplas, indefinidas e com fins confusos. Como a tutora ndo conseguiu
respostas dos cursistas, ndo alcangou o objetivo das questdes propostas além de pouco
estimular a participacao da turma. Nesse sentido a andlise destas observacdes, indicou que
mesmo tendo o dominio do conhecimento especifico de Geografia, a tutora teve dificuldades
de fazer a apresentagdo dos conteudos previstos, de interagir com aos cursistas naquela
reunido presencial em EaD. Também, de fazer uma breve exposicdo sobre os temas com
vistas a situar o grupo, facilitar a participacdo dos estudantes na atividade em
desenvolvimento, de articular os conteudos a serem trabalhados posteriormente a distancia
pelos cursistas.

Desta 6tica, verificamos que ndo basta ao tutor apenas dominar os conhecimentos
especificos; ha que considerar entre outros elementos, a intencionalidade do processo de
ensino e de formacgdo, conforme sugere S.Oliveira (2007). Ou seja, a determinacdo do qué,
como e porque fazer, conhecer o processo de aprendizagem do aluno, direcionar a pratica para
a coordenagdo e a organizacdo do ensino-aprendizagem com criatividade e descentralizacao.
Na mediagdo pedagogica, contemplar os aspectos cognitivos, afetivos, contextuais, sociais €
culturais, interrelacionados no processo de aprendizagem. Neder (2000) argumenta que além
da elaboracdo de perguntas, ¢ necessario ao orientador académico dar exemplos praticos dos
conteudos trabalhados, promover situagdes para a reflexdo, a investigacdo de determinados
topicos e a capacidade de pensar criticamente acerca do tema. Também, criar situagdes
dindmicas, ndo s6 teodricas, que possibilitem ao cursista explicitar o proprio ambiente, o seu
percurso, as suas expectativas, realizacdes, diividas e as dificuldades que enfrenta ao trabalhar

com os contetdos em questao.

533-UsodeTIC

Os Guias de Estudo e manuais do curso recomendam aos tutores, além da
exploragdo do material impresso, a adog¢do das midias audiovisuais, do computador, da
Internet, do telefone, do retro-projetor, do fax, do correio convencional e eletronico, entre
outras (PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.29). Sugerem que tais recursos tecnoldgicos sejam
utilizados durante os encontros presenciais com vistas a permitir ao cursista, a familiarizacao
com os mesmos ¢ 0o acompanhamento de todas as possibilidades de interacdo e de diferentes

linguagens, além de favorecer a comunicacgdo, o didlogo, a interatividade e a construgdo de
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conhecimentos.

Entretanto, observamos que a maioria dos tutores quase nao utilizou os recursos
tecnoldgicos audiovisuais, o computador, a Internet, o telefone, o fax, o correio convencional
e eletronico para introduzir, mediatizar, concluir, explorar as atividades planejadas e
realizadas para os encontros presenciais. Verificamos, que os computadores e a Internet
disponiveis nos diversos laboratorios de informéatica da AFOR-UFU nao foram utilizados pelos
sujeitos em nenhum dos encontros presenciais observados. Embora previsto no Projeto
Pedagogico (2002, p.43) que focalizassem o campo da informadtica e a emergéncia de seus
novos papéis e das TICs para a educagdo, parece que isso ndo se efetivou na AFOR UFU.

Desse modo, verificamos que faltaram espagos de implementagao do curso de
informatica, de computadores e Internet na AFOR-UFU. Percebemos assim, que os tutores e
cursistas observados ndo tiveram atividades efetivas de comunicagdo sincrona e assincrona,
com encontros virtuais para o acompanhamento de tarefas, solu¢do de duvidas, conceitos e
teoria, consultas on-line e/ou off-line. Nao puderam debater, trocar conhecimentos,
experiéncias, interacdo e didlogo didatico por meio do computador e da Internet da AFOR.
Verificamos que de um lado, esse fato empobreceu e limitou o processo de comunicagdo e de
interagdo no curso, uma vez que os envolvidos praticamente ndo se comunicavam durante a
elaboragdo das atividades autoinstrucionais dos cursista. Nesse sentido, alerta Peters (2001,
p-34), que ndo basta proporcionar aos estudantes apenas um estudo proprio, isolado, por meio
de materiais didaticamente elaborados. H4 que se pensar o curso e oferecer espagos virtuais
para o contato € a comunicagdo constante entre o formador, os cursistas e seus colegas por
meio de tecnologias que favorecem a aprendizagem dinamica, autodirigida, interativa e
colaborativa.

Por outro lado, a andlise desta situacdo traz a tona a questdo da implementacdo,
incorporagdo ¢ interatividade das TIC na formacdo superior de professores na EaD como
desafios a serem enfrentados na modalidade. Nessa direcao, lembra Almeida (2005, p.72), que
o fato de se ter laboratorios de informéatica equipados, projetos interessantes, investimentos
em computadores, em seus periféricos e na formagao de professores, ndo implica que esses
irdo favorecer a interatividade na EaD. Ressalta que esses equipamentos sdo significativos na
educagao se o uso de TIC for integrado a pratica pedagogica, o que pressupde suporte,
manuten¢do técnica disponivel e apoio administrativo. Assim, ha que se transformar a cultura
cujo acesso a tecnologia de informacao ¢ condi¢ao indispensavel, mas nao suficiente enquanto
proposta de formacao de professores.

A televisdo e o videocassete foram usados pelos tutores observados, nos
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momentos determinados para a Apresentacdo de Videos, previstos nos Encontros Presenciais
Mensais. Fora dessa agenda obrigatoria nenhum tutor desenvolveu atividades que
aproveitassem tais recursos. Na Apresentacdo dos Videos observamos que dos dez
observados, seis tutores tinham dificuldades para manusear a televisao ou o videocassete, os

controles remotos ¢ a fita do video, como se vé no exemplo a seguir:

Mel: Gente, alguém me socorre! Quem sabe como € que liga esse video e essa TV? Nao entendo nada disso...
ndo sei onde liga, onde desliga. Onde "muda" pra frente? E para tras? Aqui no video, onde ¢ que faz pausa?
Cadé o botao? Onde ¢ mesmo que eu coloco a fita? Gente vamos! Se ninguém souber ndo teremos a
apresentagdo do video!

Cl1: Calma, Mel, ndo se desespere... Eu sei mexer nessa "geringonga" e posso te ajudar. Deixe-me ver...

Verificamos que Mel assim como outros tutores, mostraram-se desorientados com
0 uso destes equipamentos, atrapalharam-se e ndo souberam manusear os controles remotos
destes aparelhos. Por exemplo, ndo conseguiam localizar determinada parte da fita, acionar
comandos de avangar, retroceder, parar, pausar, ejetar e/ou colocar a fita, etc. A falta de
conhecimentos bdsicos acerca do funcionamento daqueles aparelhos, as competéncias
tecnologicas e as destrezas técnicas no uso destes equipamentos, atrapalhou a selecdo, a
escolha de partes interessantes que precisavam ser ressaltadas, reapresentadas e analisadas na
fita. Isso dificultou a coordenacdo e a exploragdo eficiente de tais tarefas na apresentacdo e
assisténcia dos videoS. Nesse sentido, a falta destes saberes experienciais e tecnologicos
interferiu na qualidade da atuagdo, da interatividade, da comunicagdo e da participagdo de
tutores e cursistas, pois reduziu as possibilidades de envolvimento de tutora e cursistas
durante a realizag¢do da atividade prevista.

Os aparelhos de som e a musica foram recursos bastante usados nas reunides
presenciais por quase todos os observados. Muitos tutores levavam de casa seu proprio
gravador, fitas e aparclho micro-sistems; colocavam musicas de fundo para aguardar a
chegada dos cursistas dos locais de reunido, elaborar exercicios no ambiente de
aprendizagem, facilitar a comunicacdo ao introduzir ou finalizar contetidos e para desenvolver
dindmicas grupais.

No episodio narrado no topico 5.3.1, relativo a tutora Gil, que apresentou ao
Componente Curricular de Ciéncias da Natureza | ¢ teve problemas com o aparelho de som,
o procedimento usado pela tutora com a musica foi o seguinte: assim que o micro-sistem
voltou a funcionar, sem trocar uma palavra com as cursistas, a tutora colocou para tocar a
musica Terra - Planeta Agua, do cantor Guilherme Arantes. Enquanto isso pegou uma folha
de papel com a letra da musica e seguiu-a silenciosamente, de pé, sozinha, parada na frente da
turma. Aumentou o volume do som duas vezes. Os cursistas continuaram conversando cada

vez mais alto, mesmo porque nada foi dito e explicado pela tutora a eles, que ndo entenderam
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o que deveria ser feito naquele momento.
O barulho na sala era tamanho, que ficou dificil de ouvir a musica ou entender a
letra cantada pelo cantor. Quando a musica terminou, a tutora parou sua leitura silenciosa e

disse:

Gil: Bom gente, agora que ja ouvimos a musica, vou me apresentar. O meu nome ¢ Gil, sou tutora do Veredas.
Tenho participado desde o inicio, das primeiras Semanas Presenciais e a gente ndo conhece todo o grupo,
mas ¢ um prazer estar com voceés.

C1: Oh, nem percebemos que era para prestar atengdo na musica... Achamos que era s6 um fundo musical até
vocé resolver os problemas e comegar a aula... Vocé ndo vai colocar ela de novo?

Gil: Néo, ndo da tempo. Ja estamos com mais de 40 minutos de atraso. E nés vamos falar hoje desse novo
contetdo que vocés vao trabalhar agora, que vai substituir a Matematica, as Ciéncias da Natureza I. [AS
cursistas conversavam entre si e mal escutam o que a tutora diz].

Gil se apresentou as cursistas num tom de voz baixo, timido, sem energia, de
modo inseguro e com pouco entusiasmo. O que a tutora realmente queria a partir daquela
musica nao ficou claro para os presentes; ndo houve exploracdo de letra e musica, nem
explicagdo acerca dos objetivos daquela cangdo no momento; nem a sua relagdo com os
trabalhos que desenvolveu em seguida. Observamos que a musica nao foi usada por Gil para a
introdugcdo ou conclusdo das atividades subseqiientes. Nem para a selecdo do que era
significativo naqueles contetidos ou para ajudar as cursistas a compreender e aprofundar o
tema, incluir outras informagdes e representar as articulagdes construidas. Também, a cangao
nao foi articulada e mediatizada para despertar a criatividade, estimular o pensamento critico-
reflexivo, ressignificar e ampliar os conhecimentos das cursistas. A analise da situag¢do indica
que se a musica foi adotada como uma tentativa de dindmica de interagdo grupal, para o
"aquecimento" do grupo ou para favorecer o didlogo, a socializacdo, a participacdo e
movimentar a turma, pelo visto Gil nao atingiu nenhum destes objetivos com a mesma.

Tais atitudes e procedimentos da tutora, reiteram o que diz Almeida (2005) ao
explicar que em si mesma a tecnologia ndo ¢ condicdo suficiente para a criagdo inovadora,
nem para garantir a qualidade da EaD. Muito menos para superar o paradigma educacional
transmissivo ainda impregnado nas praticas pedagogicas em EaD. A andlise evidenciou as
dificuldades de Gil para promover uma interacdo mediada e proporcionar a interatividade com
a musica, uma vez que o Guia de Estudo sugeriu que aquela musica precisava ser articulada
pela tutora na introdug@o dos contetidos naquele momento. Isto €, explorada como um recurso
de linguagem e tecnoldgico, para possibilitar uma participacdo dindmica entre tutora e
cursistas, uma acdo reciproca e conjunta, de modo a unir o grupo, facilitar e favorecer a
comunicagdo, a interagdo e o dialogo entre as envolvidas na atividade, como sugerem também
Primo e Cassol (2004).

Por outro lado, um grupo reduzido de tutores utilizou os recursos do aparelho de
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som e da musica, com objetivos e critérios bem definidos. Reportamos-nos a Isa, que ao
apresentar o Componente Curricular de Ciéncias da Natureza I, do Modulo IV, volume 1,
desenvolveu uma atividade interessante com a musica sugerida pelo Guia de Estudos, para

ajudar na exploracdo e na fixagdo do conteudo trabalhado:

Isa: Eu vou colocar trechos de algumas miusicas que ja selecionei. Vocés vao andando em circulo e
movimentando de acordo com o ritmo agitado ou mais lento. Vou parar a musica, identificar a quantidade
de pessoas no grupo que ira responder, ok? Posso pedir 2 pessoas, 4, 10 e assim por diante. Fiquem atentas
também com as palavras, expressdes ¢ eclementos de Ciéncias que nds trabalhamos sobre a natureza,
correto? [Isa coloca o trecho da primeira masica: Titulo: ““Té nem ai, da cantora:Luka. Cursistas e tutora
dancam, cantam, batem palmas e ficam bastante animadas. Isa para a musica e faz a pergunta bem
baixinho, for¢ando-as a ouvir sua voz.]

Isa: So vai responder quem eu apontar, certo? Sendo vira bagunga e ninguém entende nada! Quero uma pessoa
no centro da roda...

Cl: Eu...eu...[Pulou para o centro da roda]

Isa: Que elementos de Ciéncias vocé escutou nessa musica e que relagdo tem com o conteudo estudado?

C1: mundo, relaciona-se com o Planeta Terra, que é um corpo celeste, com movimentos de rotagdo, translagdo.

Isa: E isso, menina! Muito bem!! Miisica de novo [Toca mais um trecho da msica e para...] Agora, grupo de 5
pessoas no centro da roda... [E continuam o exercicio com vérias partes de diferentes musicas].

Verificamos que Isa criou espago para a articulacdo dos elementos ressaltados nas
musicas com os contetidos apresentados em Ciéncias da Natureza. Nessa atividade, parece
que a musica favoreceu a interatividade, o processo interativo, proporcionou satisfagao,
agradou e possibilitou uma interessante audicdo da letra, do som e do que dizia em sua
mensagem. Pelo visto, a atividade mobilizou a atengdo, a concentragdo dos cursistas
conduzindo-os a um breve exercicio de analise e sintese, de curiosidade, de percep¢do e de
articulacao entre os conteudos estudados ¢ a fixacdo dos mesmos.

Observamos também, que os recursos do retro-projetor e de transparéncias, foram
utilizados em diversos encontros presenciais por todos os tutores, como suporte didatico
visual para a Apresentacdo dos Componentes Curriculares ou outras atividades coordenadas
pelos tutores observados. Entretanto, identificamos que poucos foram os tutores que
elaboraram suas transparéncias contemplando cuidados didaticos e técnicos com o layout da
pagina, para facilitar o acompanhamento do publico presente. Ou seja, a digitagdo e a
impressao de letras grandes, sem serifas, espacadas e legiveis; titulos destacados, contrastados
com as cores do plano de fundo e das letras, para facilitar a leitura e a visualizagdo das
mesmas; colocacdo de poucas frases numa mesma transparéncia; ilustracdo de conceitos e
idéias com figuras, esquemas, graficos, charges, simbolos coerentes com o tema em questao,
entre outros.

Lia, por exemplo, lancou mao do retro-projetor e de algumas transparéncias para
auxiliar na apresentagdo dos Componentes Curriculares de Geografia/Histdria. Constatamos
durante a leitura e andlise do material projetado na tela, que as transparéncias consistiam em

copias xerocadas diretamente de algumas partes dos textos do Guia de Estudo. Ao todo eram
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doze paginas que continham: textos de introducdo aos topicos e secdes (trés paginas);
objetivos gerais e especificos dos contetidos disciplinares e de cada topico tematico (duas
paginas); textos basicos de cada contetido (quatro paginas) e, o resumo das secdes e de cada
topico (trés paginas). Os textos eram longos, ocupavam o tamanho da folha A4; a digitacao
dos textos nos Guias didaticos foi feita com fonte tipo Times New Roman, tamanho 12, na cor
preta, proprias para aquele tipo de material impresso. As transparéncias ficaram manchadas,
os borrdes atrapalhavam a leitura, as letras eram de tamanho muito pequeno, finas e claras e a
qualidade era ruim, dificultando a leitura do publico presente na sala. Os desenhos ilustrativos
das transparéncias eram tdo acanhados, que ndo dava para decifra-los a partir de um metro de
distancia. Verificamos que as transparéncias foram elaboradas de modo inadequado para
serem apresentadas para um publico com tantas pessoas presentes na sala.

Mesmo assim, Lia projetou as transparéncias, fez a leitura das mesmas em voz

alta para que a turma a acompanhasse:

Lia: Gente, leia comigo os objetivos especificos da Unidade 1 - Modulo 1V. Geografia/Histéria I [Faz a leitura
em voz alta] Alguém tem alguma davida ou estd claro? Se ndo tem duvidas, suponho que todas vocés
entenderam. Esta bem claro, ndo? Agora, vamos ler a Introducdo do Mddulo e depois as segdes para vocés
entenderem o que irdo estudar.

C1: Nossa, vocé vai ler isso tudo? Naado...€ ruim... Olha o tanto de texto! Ninguém merece...

Lia: E pra ler sim! Ehh pregui¢a! Vamos continuar com a Introdug¢io comigo!

C2: Esta dificil de ler daqui! Ndo da pra enxergar o que ta escrito ai!

Lia: Entdo eu mesma leio...[A tutora fez a leitura de dez transparéncias. Entre leituras, interrup¢fes para um
ou outro questionamento, chamada de atencdo da turma e outros semelhantes, ocupou 70 dos 100 minutos
disponiveis para o trabalho. Algumas cursistas conversam o tempo todo desinteressadas do tema em
questdo; outras entram e saem da sala, batem a porta, tomam lanche, umas dormem fazem atividades
diversas reclamam da metodologia cansativa. Poucas participam das leituras.]

A anélise deste fato indicou que naquele momento, com aqueles procedimentos
didaticos e metodologicos a tutora ndo conseguiu favorecer a interatividade, a interacdo, o
didlogo e a participacdo das estudantes entre ela e os cursistas ali envolvidos. Nessa dire¢ao,
ressaltamos o cuidado e a aten¢@o ndo s6 com a metodologia adotada, mas também para com
a qualidade do material e dos recursos didaticos elaborados e escolhidos, conforme orienta
S.Oliveira (2002). Esses precisam ser preparado especialmente para os encontros presenciais
em EaD, de modo a explicitar, sistematizar e sintetizar os principais aspectos dos contetidos
disciplinares e ndo, para a reprodu¢do dos mesmos. As reunides presenciais ocorriam com
pouca freqiiéncia e por isso precisavam ser bem aproveitadas e exploradas para alcancar os
seus objetivos, bem como favorecer a compreensdo dos componentes curriculares, a
autonomia dos estudantes, a constru¢do de conhecimentos, atendendo as necessidades de
interagdo, de comunicacao e de dialogo naquelas reunides.

A andlise da situagdo reitera também as observagdes de Collins e Berge (1996) de

que de modo geral, os recursos audiovisuais vém sendo usados em muitos cursos na EaD para
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a reproducdo de textos como repositorios de conhecimento em que os tutores leem,
interpretam, selecionam algumas partes e repassam tal conhecimento aos estudantes. Isso
acaba por reforgar a formacdo e o processo de aprendizagem com base em praticas
tradicionais e, ao mesmo tempo, podem provocar dificuldades desnecessarias para os

estudantes e tutores no processo formativo em EaD.

5.3.4 - Orientagao, avaliacdo e corregdo das provas e do CAU

Para a realizacdo da prova semestral, as salas de aula da AFOR-UFU eram
previamente organizadas: as carteiras enfileiradas ficavam distantes umas das outras e cada
qual etiquetada com o nome e o nimero do cursista. Na hora da prova, o cursista entrava na
sala portando lapis, borracha, caneta e um documento de identidade, procurava por seu nome
e assentava na carteira com a sua identificacdo. Quando todos ja estavam assentados, um dos
responsaveis pela aplicacdo da prova fazia a distribui¢do das mesmas; conferia cada
documento de identificacao do cursista e colocava a prova com o verso virado para o cursista.
Assim que todos recebiam as provas, eram autorizados revird-las e darem inicio aos
exercicios. Durante as provas, tinha sempre a presenga de monitores e de tutores para evitar
que os cursistas se comunicassem como os colegas ou "colassem" no momento do exame.

No dia da Prova Semestral, eram grandes as expectativas dos cursistas em relagdo
a prova, assim como o receio de ndo alcancarem média para a aprovacdo, de evitar a
recuperagdo, em ultimo caso a reprovacdo o que criava um clima tenso naquela situagdo

avaliativa:

Cl:  Acho o processo de avaliagdo muito dificil pra gente. E estressante, tenso ¢ a ansiedade vai a mil. Temos
que estudar quatro livros pra fazer aquela prova. Nao tem como ndo ficar nervosa. Eu acho que ¢ dificil,
porque eles nos colocam numa situagdo assim que... Eu acho que deveria ser bimestral. Leu dois livros,
vamos fazer a prova deles. Leu mais dois livros, outra prova. Assim do jeito que ¢, fica muito puxado e as
provas ndo sdo faceis! Todas as cursistas reclamam desse 'sistemao’ que é adotado! Até porque a matéria
¢ dificil, pra gente que estuda sozinha, ndo temos a quem recorrer, na maioria das vezes.

C2: Nao temos saida. Temos que fazer a tal prova, que ¢ um 'bicho-papdo' pra nds. Vocé ndo imagina o
estresse que ¢ quando vai se aproximando o tal dia dela. D4 pra sentir dor-de-barriga, 'tremura' e
'suadeira’; o coragdo fica palpitando, descompassado, o estomago parece que vai sair pela boca!
Decoramos ou decoramos os contetidos, ndo temos saida. As vezes sdo cobrados na prova, detalhes tio
insignificantes que ndo da pra entender, ndo tem explicagdo... Isso assusta muito a todos. No final das
contas, tem mesmo ¢ que ter uma nota boa, pois € ela que aprova ou reprova. Tem que sair bem também
no CAU para ter boa nota, sendo teremos problemas.

C3: Isso da avaliagdo, das provas, ¢ tao forte, que as vezes, chegamos na sala passando até mal! E horrivel se
sentir assim, além do clima de inseguranca, de davida, de incerteza que toma conta da gente. Vocé fica
insegura até com os conteudos que vocé sabe!

Os tutores observados também se mostravam ansiosos por nao saberem o que e
como fazer para auxiliar os cursistas e tranquiliza-los para a prova. Nessa direcdo, os tutores

verificaram que tal processo avaliativo incentivava e valorizava a cultura da nota, dos
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produtos finais, a inferéncia e a simples medicao de desempenhos, semelhante ao que criticam
Kenski et al (2006).

Observamos que a tensdo em relacdo a prova semestral era explicitada ao longo
do semestre letivo, explicitada em todos os Encontros Presenciais Mensais, durante os
momentos de encaminhamento de duvidas, que acabavam se concentrando na corre¢do do
CAU. Nesse caso, os tutores se sentiam "pressionados" pelos cursistas a substituir atividades
da agenda planejada para as reunides presenciais, em fun¢do da demorada corre¢cdo do CAU,
porque, uma ou outra daquelas questdes poderia ser cobrada também na prova. Assim, tutores
e cursistas precisavam "garantir" as respostas certas naquele instrumento em conformidade
com a chave de correcdo, o que facilitaria o estudo e evitaria "problemas" dos cursistas na
prova.

Quando as questdes e temadticas eram do conhecimento dos tutores, alguns deles
conseguiram explora-las melhor. Conseguiram ir além do texto do Guia de Estudo,
interpretaram os exercicios, adotaram outros argumentos e alguns criaram oportunidades de

enriquecer o exercicio proposto, como o exemplo que se segue:

Mel: Questio 2: Leia abaixo, trecho da reportagem extraida do Jornal Folha de S&o Paulo: “Aluno é castigado
e esquecido atras da porta” [Uma cursista 1€ o texto]

‘Analise o episodio descrito no trecho acima, emitindo sua opinido e fundamentando-a de acordo com a
nocgéo de autonomia trabalhada no texto ‘Iniciando a escolarizagdo obrigatoria’ e em outras unidades do
Veredas.

Mel: Gente, muita aten¢do ao enunciado! O que pede a questdo? A analise com base na autonomia... Nos ja
vimos alguma coisa sobre a autonomia, ndo? Vamos recordar e explorar um pouco esse tema. O que ¢é
autonomia? [Ninguém responde]. Quando a gente pensa em auto [escreve a palavra no quadro] o que quer
dizer? 'Auto-nomia', que significa... reger-se por regras proprias.O que ¢ um sujeito autdnomo?

Cl1: E aquele que faz o que quer...

Mel: Sim...e esse é o primeiro pensamento. E ter autoridade moral, ser responséavel, independente, comprometido
e assumir as conseqiiéncias dos proprios atos em todas as situa¢des. Depois vamos aprofundando o
conceito. Mas, como vou desenvolver essa autonomia? De que maneira? Temos que pensar nestas
questoes...

C2: Isso tem a ver com os direitos e deveres que eu tenho? E aquilo que eu posso fazer por mim mesma?

Mel: E aquilo que vocé faz com equilibrio...A pessoa autbnoma tem seus direitos, mas preza principalmente seus
deveres. Nao precisa da fiscalizagdo e imposi¢do de terceiros.

C3: Quando a crianga esté jogando, por exemplo, ela cria suas proprias regras e isso ¢ autonomia, ndo €?

Mel: E isso mesmo. Entdo voltando 4 questdo, porque a crianga do artigo ficou de castigo? Qual seria a atitude
da professora? De que modo ela deveria agir, usando a autonomia? [Muito burburinho e conversas
paralelas suscitadas pelo assunto, e bastante participacdo das cursistas, gerando rica discussao.]

Constatamos que quando os tutores conseguiam ampliar a discussdo dos
exercicios, aprofunda-los e transpor as informagdes dos textos, eles abriam espago para o
dialogo, a comunicacdo, a interacdo, a participagdo e a troca de experiéncias. No caso deste
exemplo, percebemos que no decorrer da exposicao dialogada, a tutora conseguir criar espago
para a discussdo coletiva e um interessante debate sobre a autonomia do professor. Tocaram

em questdes relativas a profissionalidade, a cidadania, a pratica pedagdgica dos professores,
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outras tematicas que envolvem o sistema escolar, bem como ressaltou o sucesso ¢ a alegria do
processo de docéncia e de aprendizagem.

De outro lado, observamos que muitos atrasos e insegurancas que se apresentavam
na corre¢do do CAU eram provocados pela falta de conhecimento dos conteudos especificos
por parte dos tutores. Exemplo de uma dessas ocorréncias foi com uma das questdes do CAU
Mbdulo 3, Unidade 4, Matematica III”°, sobre os quais nenhuma das quatro tutoras
observadas naquela tarefa, soube explicar as cinco questdes do componente curricular. Coube-

lhes apenas ditar as respostas corretas, que justificaram assim com as cursistas:

Mel: Olha, ndo ¢é novidade pra vocés que nao entendo nada disso que estd aqui. SO estou repassando as respostas
corretas. Alguém que aprendeu isso, fique a vontade para explicar e tirar as davidas das colegas!

Ada: Gente, as respostas sdo essas ai: Questdo 1, letra d; Questdo 2, letra a; Questdo 3, letra c. Para a questdo 4
vou ler a resposta do gabarito do jeito que esta aqui. Vou passar no quadro igualzinho ao que estd aqui no
gabarito, porque ndo entendi nada do exercicio:

"A média de vagas para o curso de Pedagogia nesta Instituicdo é de 15,83 vagas/campus e 0
desvio-padrao € 9,40". Entdo gente, vou colocar a férmula no quadro e vejam quem acertou.

(15,83 —=0)% + (15,83 = 7)> + e + (15,83 — 26)>
6

E assim... Acertaram? Questdo 5: Vou ler a resposta do jeito que esta aqui na Chave de Corregdo. Prestem
aten¢do. Ndo me pecam para explica-la... Foi-se o tempo em que aprendi isso, mas gracas a Deus ja me
esqueci [Risos].

"Divida o total de alunos de Publicidade no campus 4 (16) pelo total de alunos de Publicidade
(103). Qualguer uma das respostas, como fracdo, decimal ou porcentagem pode ser considerada

correta: 16 ou 0,155 ou 15,5 %."
103

Algumas vezes, tutores e cursistas discordaram de uma ou outra resposta da Chave
de Correcdo. Mas, nem sempre os tutores tinham pardmetros tedricos para considerar os
argumentos das cursistas, assim como nao tinham dominio do contetdo para justificar as
respostas do gabarito. Muitos dos tutores desistiam de debaté-las, mantinham os resultados do
gabarito e para efeito de valorizacdo da questdo, acabavam pontuando-a pelo que estava na
Chave de Correcdo, estando essa, certa ou errada. As vezes os cursistas ouviam e anotavam
passivas as respostas. Outras vezes ficam desolados, entediados, quando erravam a questao,
porque também perdiam pontos na nota. Algumas reclamavam das atitudes inflexiveis de uns

tutores durante a corre¢ao:

C1: Nao concordo com a resposta que vocé ditou, Lea! Acho que a letra ¢ ¢ a verdadeira e o resto estd tudo
errado. Leia novamente para conferir [CAU Mddulo 4, vol.3, Arte-Educacéo, p. 5, Questao 1]

estou com duvidas, mas...acho que vai valer a Chave.

> O exercicio solicita que o cursista: faga na questdo 1 a identificagio da média de vagas de um curso de Direito;
na questdo 2, a mediana do nimero de vagas da Administragdo; na questdo 3, o valor da moda de um campus
citados no exercicio; o célculo da média e do desvio padrdo das vagas do curso de Pedagogia compunham a
questdo 4 e o calculo da probabilidade do sorteio de um curso de Publicidade, a questao 5.
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C2: Mas eu também ndo concordo. Nao sei te explicar... A letra e, por exemplo, nesse caso eu vou ter que
identificar pelas metades? [Muita confusdo e conversas paralelas, pois outras cursistas também néo
concordam com a resposta do gabarito].

Lea: Nio, ndo; as vezes vocé identifica somente o que te toca o coragdo, somente as lembrangas... As vezes é o
colorido, as vezes ¢ uma obra assim... de tonalidade mais escura... Com mais brilho; algumas que vai te
fazer lembrar alguma passagem da sua infincia. Vocé€ se encanta com a obra sem saber como ela ¢; uma
demonstrag@o bonita!

C:1 Mas fica incompleto... Nao entendi... Entdo eu errei? Vou ficar com zero nessa questao?

Lea: Errou, sim. Nao vai tirar nota, ndo, porque esta errado. Como vou te dar nota?

Gente eu fiz o que pude, mas ndo d4 pra “brigar” com essas questdes e o gabarito do CAU... Aceito-as da
forma como vieram e manterei o resultado da Chave. Nao d4 mesmo para eu aprender tudo e todos os
conteudos para tirar as dividas de todo mundo. Entdo é assim...Eu acho ruim, mas ndo adianta vocés
reclamarem.

Mel: A alternativa correta entdo € a letra ¢, que consta aqui no gabarito da SEE. Nem tem o que discutir, né
gente? Deve ser isso! Mesmo porque eu néo saberia explica-la pra vocés! Leia 14 no Guia... [Risos]

C1: Nao esta claro, Mel! Eu ndo entendi. Se ela cair na prova, nds nao saberemos responder!

Mel: O que vocé ndo entendeu? Leia de novo que vai entender... Gente, a resposta da chave ¢é essa, ndo tem
outra! Vamos em frente... [tutora passa para a proxima questao sem explicar essa].

Observamos que a desconsideragcdo das respostas das cursistas, de acordo com
alguns tutores, era justificada pela inseguranga que sentiam acerca do contetido, por serem
tematicas de outras areas em questdo; assim, alguns tutores ndo queriam assumir os "riscos"

de fazerem e assumirem a propria corre¢ao:

Mel: As vezes nio estou apta a responder as davidas, por causa dos contetidos diferenciados... Existe a Chave de
Correcdo que, por exemplo, as cursistas brigam comigo porque eu quero me referenciar na Chave. Ora, se
os conteudos ndo sdo do meu alcance, como ¢ que vou ficar abrindo possibilidades? A minha referéncia é a
Chave de Corregao. Para os conteudos que sdo da minha area, eu posso questionar... Os outros nao! Mesmo
que eu estude os contetidos! Ha uma incompreensao delas quanto a isso, além da pressdo feita por causa da
perda de nota.

Lea: Entendo que a avaliagdo precisa existir e até acho que precisariamos investir mais numa reflexdo com
outros educadores e com profissionais da area de educagdo, professores, sobre o significado da avaliagdo.
Nao consigo avancar com isso nunca, em minha reflexdo. Ndo tenho estudado isso, mas as pessoas
precisam, principalmente enquanto profissionais, se exercitar na avaliagdo. No Veredas a avaliagdo ¢ por
multipla escolha e eu acho também trabalhosa e dificil, mas procuro aproveitar o maximo.

Por sua vez, a tutora Ada fazia a corre¢do dos CAU sem apegar-se muito a Chave
de Correcdo; era mais flexivel para aceitar as respostas das cursistas, que gostavam e

aprovavam tal atitude:

Ada: Eu nunca corrijo s com o gabarito quando conheco o contetido; leio-o, mas, ndo faco so por ele. Inclusive
faco diversos comentarios sobre eles...Esse gabarito aqui ndo ta legal... Esse td bom... Elas tém medo de
errar, querem acertar, sendo a nota fica la embaixo...

Cl1: Gostamos do jeito que Ada considera nossas respostas no caderno. Tem tutores que ficam apegados s6 na
Chave e € ruim, porque eles sempre tem problemas. Ela ndo, pelo menos nas questdes que ela domina os
contetdos, muitas vezes ela considera nossas respostas, mesmo estando diferentes do gabarito. Isso nos da
seguranga.

Situagdes como essas aconteceram inimeras vezes tanto na correcdo do CAU
como na da prova, quando os cursistas traziam duavidas dessa para serem esclarecidas na
reunido presencial. Os tutores observados tentavam esclarecer uma ou outra questdo com

antecedéncia ao encontro, consultando o tutor de referéncia, figura sugerida pela SEE/MG as
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AFORs. Esse era um dos tutores integrante do proprio grupo de tutores, especialista em uma
determinada area de conhecimento. Num trabalho voluntario, aquele tutor se dispunha a
explicar, a resumir o contetido especifico de seu dominio, resolver exercicios que geravam
duvidas dos Guias de Estudos e CAU para os colegas tutores quando solicitado. Os tutores de
referéncia davam também, uma ou outra "dica" para facilitar a compreensdo das tematicas em
foco e passaram a ser um dos Unicos suportes que a maioria dos tutores contavam para
esclarecer o que ndo sabiam ou ndo compreendiam acerca dos conteudos e dos exercicios.
Entretanto, na maioria dos casos, mesmo quando compreendiam a explicagdo
do(a) colega, muitos ndo tinham argumentos para explicd-la aos seus cursistas; apenas

reproduziam o esclarecimento e as informacgdes recebidas:

Lea: A minha seguranca nesse exercicio € a chave de corregdo. Vocés sabem que para os conteudos como esses
de Matematica, que ndo sdo da minha area, eu nfo posso questionar, porque ndo tenho conhecimento
deles... Aqueles que entendo, até que posso discordar! Agora esse exercicio aqui, eu estudei e o tutor de
referéncia me explicou, mas eu ndo entendi direito; acho melhor ndo arriscar a explicé-lo porque como nio
sei, eu posso confundir vocés. Anotem as respostas corretas. [...]

Mel: Meninas essas questdes vocés sabem mais que eu... ndo sei resolver. Ja conversei com o tutor de referéncia,
até entendi o que me explicou, mas ndo sei explicar o explicado [risos...]. Mas se alguém tiver davidas, eu
o chamo no préximo encontro e ele sabera explicar pra vocés!

C1: Ihhhh, Mel até 14 ja ndo serve mais... Passou da hora, ja foi a prova, ja afundamos mesmo ¢ nem adiantar
chamar ninguém para nos ensinar... [Risos].

Ou entdo, a saida era consultar varias vezes o texto do Guia de Estudo, ler, reler e
repetir o que o autor dizia para justificar a resposta; mesmo assim, as vezes, continuavam sem
segurancga para explica-la:

Lea: A incorreta da questdo 3 ¢ a letra... a de abelha. Isso mesmo! Letra a. T4 na pag. 46. Abram ai e vamos ler:
[Veredas, Guia de Estudo, Mddulo 4, Volume 3, Arte-Educacéo]
"[...] Varios estudos mostram que o modo como 0s espacos sdo organizados tem uma enorme influéncia
sobre nosso bem estar." Entenderam, gente? Vamos ler de novo... [Faz a leitura de parte do texto
novamente]. Entdo, parece que tem uma enorme influéncia sobre o nosso bem estar ¢ ndo pequena como
falam aqui. Essa questdo do lugar é muito importante...E isso...

Cl: Mas, Lea, a letra ¢ esta incorreta também! Veja ai...Repete até a mesma frase do Guia...

Lea: Parece... Mas eu ndo tenho certeza e também ndo sei explicar além do que estd escrito. Manteremos a
corregdo do gabarito.

Mel: Essa questdo 4 esta 14 na pagina 63, na atividade 7, vocés viram? A resposta estd la na pagina 225
[Veredas, Guia de Estudo, Mddulo 4, Volume 3, Geografia e Histdria I1]. Mel faz a leitura de algumas
frases e paragrafos dessa pagina, trés vezes; mas, continua sem entender o exercicio e ndo consegue
explica-lo.]. A questdo 5 esta nas paginas 74 a 76 [Também repete a leitura das questdes e dos textos do
Guia]. Olha, esses procedimentos sdo dificeis da gente entender e corrigir. Vamos deixar isso. Proxima
reunido...vou consultar meus colegas e depois explico.

Diante destas circunstincias observamos que em particular, por falta de
conhecimentos dos conteudos especificos, o tutor ndo sabia o que fazer para encaminhar
algumas dividas, o que e como ensinar os conteudos tratados, nem como avalid-los. Nem
mesmo conseguiram aproveitar melhor e de outra forma a figura do tutor de referéncia, para

ampliar seus conhecimentos em reunides planejadas ou para efetivar acdes colaborativas, a
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constru¢do de conhecimentos ¢ a formagdo continua dos tutores. Entretanto, como nao
tiveram saida, os tutores optaram pela corre¢ao centrada nas respostas certas € nao exploraram
a analise das respostas erradas, bem como ndo conseguiam tornar significativas as andlises
daqueles exercicios dos CAU e provas semestrais.

Verificamos que este tipo de correcdo empobreceu e desestimulou o
encaminhamento e a resolugdo de duvidas, sendo que esses momentos eram importantes na
formagao dos cursistas, como sugere Neder (2000, p.117). Como resultado, a maioria dos
tutores reclamou que durante a corre¢do do CAU, os cursistas pouco participaram ou se
envolveram com a atividade. Disseram que muitos queriam apenas as respostas do gabarito.
Na tentativa de atingir um grupo maior de cursistas, a tutora Lea passou a trocar os CAU entre
as cursistas; pedia para que uma cursista fizesse a corre¢do do caderno da outra. Essa pratica
continuou até o final do curso, mas ndo chegou a resolver o problema da ansiedade com os
exercicios, da desarticulacdo entre teoria-pratica, da desmotivagao apresentada pelos cursistas
durante a corregao.

Percebemos que em funcdo daqueles tipos de correcdo, foram perdidos ricos
espacos para a promocao de praticas interdisciplinares, a reflexdo acerca dos conteudos, da
propria atuacao e do significado das experiéncias dos cursistas, conforme apontam Palloff e
Pratt (2002). Embora com possibilidades de discussdo, de colaboragdo e de cooperacdo na
corre¢do do CAU, ficou reduzido o aprofundamento de algumas respostas dos exercicios e
dos textos, assim como truncada a troca de experiéncias e a interacdo. Ainda, os tutores nao
conseguiram atuar com diferentes aproximagdes metodologicas, didaticas e pedagogicas, que
permitissem aos cursistas compreender e aprender os conteudos que nao sabiam. Deixaram de
ir além do dominio cognitivo dos conteudos e langaram mao das mesmas acdes, das mesmas
leituras e dos mesmos procedimentos repetitivos para tentar esclarecer as davidas, que nem
sempre eram elucidadas.

Deste modo, um dos alvos de critica e de reclamacao de tutores e cursistas, ao
longo do curso Veredas, era em relagdo as dificuldades de compreensdo e de interpretagdo do
enunciado de algumas questdes. Outras vezes, as proposi¢des tinham duplo sentido ou os
topicos dos exercicios ndo tinham a alternativa correta; algumas eram questoes de dificil
compreensdo e/ou solucdo. Sobretudo, todos reclamaram muito do tipo de questdo da prova
semestral ¢ do CAU, com elaboracdes de carater conteudista, memoristica e desarticulada do
contexto, da proposta pedagdgica do curso e da constru¢do de conhecimento, como indicam

os fragmentos a seguir:

Ada: Sei que ¢ muito dificil elaborar questdes objetivas, pois essas requerem uma organizacao, uma elaboracdo,
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que ndo ¢é qualquer pessoa que sabe fazé-las bem feitas. Isso exige uma técnica, que olha...¢ sofisticada!
Tem que ter conhecimento da matéria, da técnica em si. Ndo me parece que quem elabora as provas do
Veredas tenha essas técnicas e conhecimentos. As questdes das provas e do CAU sdo muito mal elaboradas
e trazem prejuizos para os cursistas.

Mel: A avaliagdo do Veredas é um problema sério; com a questdo das provas, é pior ainda. O problema ndo ¢é
pela prova e os CAU serem objetivos, mas o tipo de questdo que estad sendo elaborada. Isso precisaria
mudar radicalmente, pois existem varios tipos de questdes mais inteligentes do que algumas de preencher
lacunas, de ligar, de verdadeiro ou falso, de marcar a incorreta, marcar X, etc. Existem tantas alternativas e
possibilidades didaticas, com modelos diversificados de questdes ricas de andlise, de sintese, de
interpretacdo que poderiam ser aproveitadas; faria da prova uma tarefa mais interessante, inteligente e com
questdes menos pobres.

Rui: Tem muita parte de decoreba sim. Inclusive, fizemos um balango da prova semestral que ¢ a pior em alguns
casos, em relacdo ao CAU, pois nem tem a parte dissertativa. E so questdo objetiva e cobra alguns
contetidos mais que outros; da pra perceber muita desigualdade dos conteudos. Alguns contetidos com
'peguinhas’, com questdes mal elaboradas, confusas, que ndo tinham nada a ver com o que as cursistas
estudaram. Acho que esse tipo de avaliag@o exige muito, com pouco retorno de aprendizagem...

C1: Realmente, as provas, os CAU sempre tém muitas questdes mal elaboradas, dificeis da gente entender,
cheias de 'pegas', questdes 'furadas', umas sé pra confundir e que ndo leva ninguém a nada!

C2: A impressdo que tivemos, foi que nas provas... parece que as pessoas que elaboravam as provas, ndo
trabalhavam com aqueles conteudos e nem tinham a mesma compreensdo de avaliagdo que era proposta nos
Guias de Estudos. Entdo o que sentimos ¢ que a prova fica muito desvinculada da realidade e até com o que
esta nos Guias. Avaliando a situacdo de provas que nos colocaram, entendo que ndo ¢ o que o curso prega €
recomenda para fazermos com nossos alunos.

Diante da estrutura e da configuragdo das questdes, elas acabavam por dificultar o
tratamento daqueles conteudos e exercicios de modo mais critico, reflexivo e articulado.
Tutores e cursistas deixaram claro em seus comentarios, a percepcdo de que a Prova
Semestral e o CAU na perspectiva tradicional de avaliagdao a qual se submetem, ndo eram

instrumentos representativos do progresso e/ou da aprendizagem dos estudantes:

Ada: Nao adianta ter nota e ndo entender o que se escreve... porque as cursistas usam umas palavras, que vocé
percebe que ¢ s6 repeti¢do... ndo entendeu nada...e nem sabe explicar o que leu. E cobrado muito decoreba!
Elas tentam responder copiando. D4 pra gente sentir que aprendem pouco. Vejo que avaliar assim, por esse
tipo de prova e tal, ndo d4 uma precisdo de que ha aprendizagem. Acho que ha um equivoco ai.

Mel: As provas ndo ddo uma avaliacdo clara de que houve aprendizagem... Eu quero acreditar que sim, mas
saber com certeza e afirmar isso pelas provas ¢ complicado!

C1: Esse tipo de prova ndo colabora muito pra gente aprender. Muita coisa que eu achava que tinha aprendido.
Fazia a prova, até acertava a questdo. Era s passar as provas que eu ndo me lembrava mais de nada... Logo
em seguida eu esquecia o que pensava ter aprendido. Entdo ndo aprendi, ndo é mesmo? Somente decorei...
essa € a conclusdo a que chego! Sei bastante coisas e contetidos, mas no Veredas, nio tive oportunidade de
ser avaliada a partir do que sei... so a partir dos Guias.

C2: O caderno CAU? Ainda estd ha anos-luz de distancia daquilo que o Veredas prega sobre avaliagio! E
totalmente contraditdrio... Ninguém consegue entender tamanha incoeréncia.

C3: Como ¢ que essas provas elaboradas e aplicadas diante de tantos problemas e dificuldades podiam medir se
houve aprendizagem ou nao? Imagina! Todo mundo, mais decorava e “devorava” aqueles quatro livros
para fazer a prova, do que aprendiam. Houve aprendizagem? Acredito que sim, mas foi porque estudamos e
discutimos em grupo, com nossas colegas, tentando refletir e entender o que estava escrito nos textos. Pede
pra alguém relacionar, articular e integrar os contetidos dos textos “engolidos” vé se consegue! Repete que
nem papagaio, mas ndo sei se entendeu o que memorizou! Poucos cursistas saberdo fazé-lo. E aqueles que
conseguirem isso, com certeza ndo foi aprendido nas provas do Veredas!

Verificamos que aliadas as dificuldades encontradas no tipo de avalia¢do somativa,

na configuracdo e formato dos exercicios dos CAU e provas, explicitavam também, as
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dificuldades de leitura das cursistas, de compreensdo dos enunciados, de interpretacao e

redagao dos textos:

Mel: Algumas cursistas tém dificuldade de ler e entender qualquer texto, seja relacionado a area educacional ou
outra. Outras tém mais facilidade. O tutor tem que ter clareza disso e organizar as estratégias para ajudar os
que tém dificuldade, cobrar em reunido, fazer uma discussdo sobre as perguntas, analisa-las. Elas
melhoraram bastante, entendem melhor a questio proposta, conseguem interpretar de modo mais amplo,
tém outra postura e até pra ler teve muita melhora. Ainda bem!

Lea: Quando elas entraram para o curso, eram umas pessoas... Tinham dificuldades de todos os lados. Algumas,
até pra ler...Hoje, a sua leitura ja ndo € aquela mais, melhorou bem... Elas ja retomaram uma por¢io de
situagdes que foram percebendo; a sua vida, o seu mundo € outro hoje! As duas parte mudaram, né? Tanto
nods as tutoras, quanto as cursistas.

Cl: E, ja mudamos um pouquinho... Nem gosto de lembrar as dificuldades do inicio! A gente lia e nio
compreendia, parecia até que era outra lingua...Era dificil ler, entender, responder, falar com minhas
palavras...

C2: Pranossa alegria, quanta mudanga, ‘Quem te viu quem te vé’, ndo ¢ assim? Muitas de nds, nem conseguia
ler direito, entender as coisas. Agora estamos melhores.

Para os cursistas que ficavam para recuperacdo, era feita outra prova no mesmo
estilo daquela semestral e era realizada na AFOR na proxima Semana Presencial. Se ainda
assim, o cursista ndo alcangasse a média para aprovacao, outra prova era realizada na sede do
Veredas, em Belo Horizonte, para onde deslocava o cursista para concretiza-la em data
determinada pela SEE-MG. Os tutores observados nao fizeram nenhum trabalho ou atividade

especial para ajudar o cursista em seu processo de recuperagao:

Edu: Nao somos nds que fazemos a prova de recuperagdo, nem existe processo de recuperagdo. Acaba que é s
uma outra prova...e outra...e outra, até o aluno passar, porque pelo menos em tese, ndo tera outro Veredas e
como ele vai ficar de dependéncia? Nédo tem jeito... Mas, ndo tem um trabalho especifico, efetivo pra essas
recuperagdes. Isso € da estrutura do curso, ndo ¢ um trabalho pro tutor... Os cursistas tém que “se virar”.

Cl: As provas de recuperagdo sdo no mesmo modelo das outras. Nao tem diferengas, ¢ do mesmo tipo, as
questdes sdo parecidas, isto €, decoreba puro e outras coisinhas assim... A gente sente que ¢ mesmo so pra
gente ter nota, porque ndo ¢ estudando para este tipo de provas que eu aprendo; quer dizer, aprendo muito
pouco e eu preferia estar aprendendo por outros meios, motivos e de outra forma.

Verificamos nos fragmentos recortados € nos comentarios dos entrevistados que de
acordo com sua opinido e percepcao, tanto as Provas Semestrais quanto as de recuperagio
tinham por fim, garantir a obtengdo da nota para a aprovagdo; os cursistas acabavam por
reproduzir informacdes memorizadas dos Guias de Estudo e sem significado para eles. Nesse
sentido, tutores e cursistas observados, mostraram-se indignados com a incoeréncia entre o
discurso que fundamentava a concepgao de educacdo e de avaliagcdo explicitado na proposta
pedagogica, nos guias didaticos do Veredas, em comparagdo com o que se concretizava nas

provas e CAU.

Lea: Era evidente que os pressupostos tedricos da avaliagdo escrito nos Guias, ndo funcionava na pratica para
as provas e os caderninhos do Veredas...Mas isso vai da formagdo de quem escreveu, de quem elaborou o
CAU, a prova e da minha propria formagao. Eu tenho um tipo de olhar e as pessoas que elaboraram t€ém
outro. Mas, ndo adianta discutirmos isso. Na educagdo ¢ assim que as coisas sdo. E isso NAO MUDA
NUNCA!
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Mel: Esse ¢ um grande n6 na educagdo. O discurso e o referencial teérico-humanista ¢ um; mas na pratica,
ainda prevalece o tradicional. Essas provas do Veredas, sdo bons exemplos disso. Estdo distantes do que
os proprios Guias de Estudo pregam. Esse sistema de avaliag@o, de acordo com o que estudamos, esta
longe de proporcionar uma formagdo docente significativa, reflexiva, construtiva e até mesmo saudavel.

Cl: Nos Guias de Estudo, se fala muito num modelo construtivista de Avaliacdo. “Avaliagdo ndo é pra
punir...”; “Avaliagdo ndo ¢é pra reprovar, ¢ oportunidade para aprender...”; “Avaliagdo ¢é pra se promover o
aluno!” Entdo, quer dizer, tem uma distancia entre o que a gente estuda nos livros, do que deveria ser feito
na realidade, daquilo que fazemos na pratica, na hora da prova e no CAU.

C2: Isso tudo que dissemos sobre as provas ¢ CAUs, serviu pra que eu fizesse reflexdes sobre o que NAO
devo fazer na minha sala de aula. Passei a me perguntar sobre os contetidos, a minha pratica, as provas
que elaboro assim: “Serd que meu aluno esta ali, fazendo aquela prova tdo perdido quanto eu estou?”
Entdo procurei ser mais coerente e ter uma pratica mais construtivista, respeitando as diferencas, as
diversas formas dos meus alunos de responder aos exercicios. Procurei fazer exatamente o contrario do
que as avaliagdes somativas do Veredas fazem conosco.

Percebemos que estes comentdrios explicitaram a consciéncia e a percepcao de
tutoras e cursistas, acerca da distdncia existente entre teoria e pratica, especialmente em
relagdo a concepgdo, ao estilo das questdes e ao formato das Provas Semestrais e de
recuperagdo do Veredas. Muitos entre tutores e cursistas compreenderam que tais
dispositivos avaliativos classificatorios ndo se apresentaram como um meio de coletar
informagdes para a melhoria do ensino e da aprendizagem. Isso também parece ter levado
tutores e cursistas a pensarem que algumas vezes, a avaliacdo do cursista ocorreu de modo
injusto, gerou desdnimo, inseguranca por ndo considerar esquemas de argumentagdo, de
analise, de reflexdo, de contraposi¢do na redacgdo, entre outras habilidades que poderiam ser
desenvolvidas com vistas a constru¢do de conhecimentos no processo avaliativo, como
defendem Kenski et al (2006) e Palloff e Pratt (2002).

Nesse caso a andlise indica que na percepcao dos tutores, as provas semestrais e de
recuperacdo, deixaram de ser mais um espago para os cursistas desenvolverem a andlise
reflexiva sobre os avangos e as dificuldades enfrentadas no aprendizado; bem como, nao
propiciaram uma visao global, critica e construtiva da constru¢do do conhecimento, do ensino
e da aprendizagem. Para os cursistas, tais instrumentos avaliativos deixaram a desejar no
sentido de dar-lhes o retorno confidvel acerca do sucesso de seus esforcos em aprender,
conforme enfatizam Sartori e Roesler (2005), serem tdo necessarios na avaliacdo da
aprendizagem.

Nessa diregdo, a analise do eixo Orientacado, avaliacdo e correcdo das provas e do
CAU indicou que a prova e o CAU pouco atenderam as expectativas expressas no Projeto
Pedagogico (2002) e no Manual de Avaliagdo (2004) como instrumentos com objetivos de
propor subsidios de orientacdo, de apoio, de assessoria e estimulo a tutores e cursistas.
Apresentaram-se bastante limitados para caracterizar o desempenho escolar dos cursistas,

como meios de identificar e diagnosticar aspectos que demandam atengdo especial dos
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tutores, num processo natural e espontaneo de avaliacdo enquanto um meio para se alcangar

os fins da aprendizagem.

5.3.5 - Orientacao e avaliacdo das atividades de planejamento e estagio supervisionado
Observamos que em diversas reunides presenciais, muitos tutores nao
concretizaram o Planejamento Preliminar. Uns tutores justificaram este fato, alegando que
essa atividade ndo foi bem compreendida e nem valorizada por eles ou por seus cursistas
inicialmente. Um ou outro disse que tentou desenvolvé-la, mas ndo deu certo, por isso deixou
de fazé-la. Uns acharam que os cursistas ja sabiam fazer planejamentos, entdo ndo perderam
tempo com tal tarefa. Outros assumiram suas dificuldades e a falta de conhecimentos
didaticos, pedagdgicos, metodoldgicos para orientar e efetivar o planejamento e supervisionar

estes trabalhos das cursistas, conforme argumenta uma tutora:

Ada: Entdo, se nos as tutoras ndo dominamos os conhecimentos integrantes do processo de formagao docente, de
que modo contribuir para o continuo desenvolvimento das cursistas quanto ao planejamento de suas aulas?
Como cooperar com elas na reorganizagdo do ensino ¢ do trabalho escolar, na reformulagido de propostas de
intervencdo pedagogica, tendo em vista o progresso das professoras e de seus alunos? Por muito tempo foi
impossivel fazer estas atividades...

Durante as sessdes de observacao realizadas, foi possivel perceber que os cursistas
dos grupos proximos a nds, tinham varias duvidas, mas seus integrantes ndo perguntavam e
ndo contavam com a ajuda da tutora naquele momento. Algumas das justificativas das

cursistas resumem 0s seus motivos:

C1: Nem chamamos a tutora no grupo. Ndo contamos com a sua ajuda no Planejamento, porque ela nio sabe os
conteidos que trabalhamos no Ensino fundamental, nem entende da nossa realidade escolar, da nossa
vivéncia... Ndo sabe o que é fazer uma supervisdo da nossa pratica. Ela ¢ professora universitaria, entdo, ndo
adianta a gente perguntar, porque ela mesma diz: “Nao entendo nada do assunto. Isso ¢ com vocés!”

C2: Nio dava pra tirar davida de tudo... As vezes, tinhamos muitas, mas o tempo era pouco. Nossa tutora estava
sempre tdo atarefada na hora, que evitdvamos ficar perguntando. Os tutores deixavam bem claro que aqueles
momentos 14, ndo era pra eles darem aula. Era um encontro pra discutirmos algumas dificuldades. Tinha hora
que queriamos discutir mais determinados assuntos, mas a tutora explicava que ali ndo era aula, que ndo dava
pra prolongar a discussdo. Sempre estava disposta a discutir, mas nem sempre fazia isso. Quando discutia,
facilitava muito pra nos.

C3: Um encontro s6 ¢ muito pouco. Tinha tutora que ficava depois do horario, marcava outros dias, mas a nossa
ndo podia fazer assim; tinha seus problemas e barreiras. Também somos muitas. E dificil pra ela orientar
todas; ndo da tempo para explicar tudo “tintim-por-tintim”. Dentro da area dela, ela tem um conhecimento
muito grande, passa seguranga pra nos, tem experiéncia de sala de aula, conhece um pouco da realidade da
gente. Mas até certo ponto, ndo deu pra aproveitar muito... Sabendo de tudo isso, evitdvamos ficar recorrendo
a ela, ficar chamando, incomodando...

Verificamos que os cursistas apontaram problemas dos tutores relacionados com a
falta de tempo, de conhecimentos e da sobrecarga de tarefa dos tutores para fazer a
supervisdo. Tal situagdo também foi constatada nos estudos de Meneghetti (2004) ¢ Blum
(2004); por outro lado, refor¢ca o fato de que vem sendo exigidos do professor-tutor,

excessiva quantidade de trabalho no desempenho de seus multiplos papéis e fungdes na
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tutoria em EaD. Por outro lado, chama a atencao para a complexidade que envolve a pratica
pedagodgica, para fazer as orientagdes académicas do Estagio Supervisionado na formagao de
professores em EaD. Ainda, do modo como estas atividades e conhecimentos sio
apropriados, aplicados e reelaborados pelo tutor no contexto da formagdo e da pratica
docente critica, reflexiva, investigativa e interativa em conformidade com a proposta
pedagdgica do curso.

Observamos que aos poucos, algumas tutoras deste grupo que ndo realizavam os
planejamentos nos encontros presenciais (Ada, Lea e Mel) foram mudando de atitude e
passam a efetiva-los. Passaram a seguir a risca as sugestdes dos encartes no final dos Guias de
Estudos. Pediram para que as cursistas se reunissem com suas colegas, em grupos de quatro
ou cinco pessoas para lerem e discutirem os exercicios e davam o tempo para que os cursistas

fizessem as atividades propostas:

2 - Planejamento Preliminar das Aulas

Neste momento, como de costume, vocé tera um tempo para debater e planejar atividades e
situacBes de aprendizagem para seus alunos, durante o préximo més. Aproveite! Este também é um
momento de aprendizagem para vocé, pois tem a oportunidade de discutir seu trabalho com os colegas e o
Tutor, trocar experiéncias, expor duvidas, dividir bons resultados:

Nesse sentido, e considerando as novas aprendizagens no campo da Arte-Educagéo, discuta:

e Como vocé vem trabalhando a Arte-Educacgao na escola?

® Que outras possibilidades séo viaveis nesse trabalho em sala de aula?

Agora procure:
® Planejar com seu grupo um conjunto de atividades e situagdes de vivéncia no campo da arte.

e Articular essas atividades aos outros contetidos escolares
(Guia de Estudo, Mdédulo 4, vol.1, 2003,p.274)

Verificamos ainda assim, que a participacao das tutoras nessa parte do encontro
presencial era minima, sem o respaldo tedrico, técnico e reflexivo que porventura pudessem
proporcionar aos cursistas para as discussdes dos grupos e pouco ampliavam das questdes
propostas nos Guias de Estudo. O planejamento dos cursistas continuava sendo elaborado e
conduzido de forma dissociada do cotidiano, de sua pratica social e do projeto pedagogico de
suas escolas. Nao emergiram do diagndstico da situacdo pedagdgica e das necessidades dos
alunos e parece que pouco favorecia a reflexdo de tutores e cursistas sobre as proprias
praticas, como enfatizam ser importante, Schon (1987), Zeichner (1993) e outros. Ainda,
poucas foram as atitudes criticas acerca do trabalho docente e do resgate do significado do
planejamento para a agdo do professor. Assim nesses termos, a tarefa do Planejamento
Preliminar continuava reduzida ao cumprimento da formalidade burocratica de sua

realizagao.
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Inconformada com sua atua¢do na orientagao do Planejamento Preliminar das
Aulas e preocupada com a formagdo das cursistas, a tutora Ada conseguiu avangar ¢ mudar a

metodologia de exploragdo dessa tarefa.

Ada: Eu ja ndo sabia mais o que fazer e como fazer... Deixava correr... Mas eu nao ficava satisfeita com aquela
embromacao... Depois de pensar muito, comecei a fazer com elas, comparacdo da aula com a pesquisa,
que é um processo que sei fazer muito bem. Eu juntava essa questdo dos contetidos, tentando pensar “o
que ¢ um problema? Como se trabalha o problema?” Ai eu dizia que uma aula tem que ter um problema...
Mas eu entrava sempre com a pesquisa.

No quarto semestre do curso ¢ que conseguiu achar a "solu¢do" ou o caminho para
resolver suas dificuldades com o planejamento, lancando mdo de numa atividade que
dominava bem - a pesquisa. Passou a fazer a comparagdo dos elementos do planejamento das

aulas com os de elaboracdo de projetos de pesquisa:

Ada: Grupo 2, que outras possibilidades sdo viaveis nesse trabalho em sala de aula?

C2: Temos um questionamento: aqui pede outras possibilidades que sdo viaveis de trabalhar dentro da escola.
A1 eu acho que essa questdo do "viavel" é complicada na nossa situacdo. A gente nido pode trabalhar numa
tela de pintura, desenvolver algum material. E aquela situagdo, ndo pode nada... Ndo tem dinheiro!
Trabalhar com 37 criangas, igual eu tenho, de 6 e 7 anos... ¢ uma loucura!

Ada: E e ndo é bem assim! Vocé pode pegar um simples papel de jornal e dar uma forma nisso, trabalhar com
ela! Trazer sucatas ainda é a solugdo... Nos temos que nos “ligar” e encontrar as condi¢des; da para
paralisar e esperar as condigdes chegarem? (Ha muita discussdo paralela e a turma esta envolvida e
participante.). A gente tem que ir explorando os recursos; ndo tem o telefone? Vai ser telefone de
brinquedo... Gente, pede brinquedos quebrados...Tem muito o que se pode fazer com brinquedos quebrados
em termos de trabalhar a proposta de vocés. Pessoal, mais alguma sugestdo para esse grupo?Vamos
colaborar com elas?

[...] )

Ada: Grupo 3, e a avaliagdo, como sera? E qualitativa? Quantitativa? E a interdisciplinaridade, como ficou?
Como articulou isso tudo com Portugués, Matematica, Ciéncias da Natureza, etc?

C1: A avaliagdo ¢ qualitativa, sera feita no decorrer do planejamento verificando o interesse e a participagdo do
aluno. Seria no desenvolvimento do processo... no desempenho das tarefas até no final do trabalho.

Ada: Entao, estd muito bom! Pelo que vocés disseram, ¢ mais um festival de artes, e ndo s6 o de musica, ¢ isso?

C1: Pode ser...esse encerramento deveria ser s6 um festival de danga com varios ritmos.

Ada: Entdo, se ¢ um festival, o projeto precisa ampliar de musica para outros temas...a danca, a expressio
corporal... Ai, cabe caracterizar que a danga ¢ também uma manifestagdo artistica, também tem movimento,
sua propria historia, tem uma série de coisas.

C2: Nao tem problema cruzar os temas?

Ada:Nio. E até mais rico e interessante incluir além da miisica, a danga e a expressio corporal, ja que foram os
trés mais enfatizados! Seus alunos estdo na 4° série...Entdo tem todo um trabalho conceitual que ja pode ser
feito com eles. Por exemplo, vocés podem trabalhar ¢ analisar a estética em relacdo as diferentes
interpretacdes da musica, quando vocé chama a historia da musica. Analisa-se o que ¢ musica erudita, o que
¢ musica popular brasileira, rock, outros estilos musicais. Vocé pode fazer uma coisa espontanea, como
juntar musica com...pintura... Uma vez fui numa exposi¢do que foi assim: pediram para varios artistas
plasticos fazerem alguma arte plastica em cima das musicas de Tom Jobim. Entdo, com uma musica sobre
desilusdo amorosa, falta de comunicacdo o artista pegou um telefone, quebrou-o todo, pds o telefone
quebrado dentro de um quadrado assim, e ficou o telefone todo sem jeito e arrebentado. Entdo ele mostrou
a impossibilidade de confianca no outro, da falta de comunicagéo, de dialogo...

Verificamos que Ada, além de conseguir correlacionar os itens do plano de
pesquisa com os do planejamento da aula, passou também a elogiar, a ouvir as dificuldades
surgidas e incentivar as reflexdes sobre os planos propostos, discutindo, socializando o
debate, as conclusdes dos pequenos grupos e da turma toda. A tutora conseguiu incentivar a

participagdo, a colaboragdo, a criatividade, a articulacdo entre teoria-pratica. Promoveu a
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interacdo, explorou as praticas interdisciplinares, tdo significativas para a articulagao dos
conteudos do Veredas e aqueles ministrados pelos cursistas no Ensino fundamental, como
sugerem Almeida (2005), Palloff e Pratt, (2002), Collins e Berge (1996) para os encontros
presenciais.

A andlise desta situacdo indicou que Ada passou a coordenar as ocasides de
Planejamento Preliminar, desenvolvendo-as de modo compativel com a agdo-reflexdo-acdo
ressignificada e aperfeicoada. Integrou conhecimentos cientificos com os saberes e
competéncias pedagogicas, critico-contextuais, didatico-curriculares e tutoriais, essenciais
para a construcdo de conhecimentos, como ressaltam Shulman (1987) e Marcelo Garcia
(2001). Muitos desses foram sendo construidos, segundo a tutora, ao longo da docéncia na
tutoria, de seus estudos aprofundados dos Guias de Estudo, de outros recursos didatico-
pedagogicos, de suas visitas a escola das cursistas, de sua formacdo pessoal, profissional,
socio-cultural, possibilitadas pela formagao superior de professores na EaD.

Em relagdo ao Estagio Supervisionado, na sala de aula dos cursistas, os tutores
assistiam as atividades desenvolvidas e faziam anotacdes que poderiam auxilid-los na
avaliacdo e orientacdo do trabalho realizado apds a aula dos cursistas. Cabia-lhes observar,
avaliar e preencher a Ficha de Avaliacdo da Pratica Pedagdgica Orientada (Estagio
Supervisionado) que contemplava alguns dos aspectos determinados no Manual da Avaliagdo

(2004, pp. 44-45) em relagao:

a) ao espago fisico da escola e da sala de aula: posigdo das carteiras; localizagdo da mesa do professor (em local
de facil acesso para os alunos); outros objetos da sala ¢ o espaco ocupado por eles; trabalhos dos alunos
expostos na sala e/ou na escola; como os alunos se expressam e se comunicam, as possibilidades de trocas
entre eles, a valorizagdo de sua produgao e outros;

b) ao material utilizado pelo cursista e sua adequacdo para realizagdo das atividades planejadas, bem como o
estimulo a produgao criativa dos alunos;

¢) ao processo de ensino-aprendizagem: adequag@o do contetido a realidade do aluno, uso de exemplos, relatos
de experiéncias, vivéncias e pesquisas; incentivo aos alunos para buscar e construir conhecimentos de forma
dindmica e participativa; proposicdo de trabalhos coletivos para troca de experiéncias entre os alunos,
promover espagos de interagdo; correcdo de exercicios e trabalhos na sala de aula, com a participaggo de todos,
de forma dindmica; preparacdo de atividades e trabalhos para serem feitos fora da classe, que sejam adequados
ao desenvolvimento dos alunos; incentivo a pesquisa, que deve estar presente no processo de ensino ¢ nas
atividades em sala; organizagdo do tempo em sala de aula, de modo a permitir que todos concluam as
atividades; planejamento de momentos de avaliagdo individual e também coletiva; possibilidade de esclarecer
as duvidas dos alunos;

d) a dinamica da sala de aula: as atividades acontecem em outros espagos, além da sala de aula, a comunicagio
entre professor-alunos, abertura para que os alunos falem e exponham suas duvidas e opinides; linguagem
clara, de facil compreensdo para os alunos e se preocupa em entender e esclarecer as suas questdes; incentivos
a discutir e negociar coletivamente algumas decisdes como organizagdo de normas, regras e a escolha de
algumas atividades, entre outros.

Observamos que alguns tutores solicitavam as cursistas da mesma escola, para

juntarem suas turmas, mesmo de séries ou ciclos diferentes e preparem atividades a serem
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desenvolvidas com o grande grupo, num mesmo horario, fazendo uma s6 apresentacao. De
acordo com estas tutoras, com a juncdo das turmas eles ganhavam tempo e reduziam a
quantidade de tarefas para acompanharem. Alguns tutores preferiam no dia da visita, um
planejamento que se aproximasse daquele rotineiro para terem uma idéia de como era o dia-a-
dia de trabalho dos cursistas com suas turmas. Outros pediam as cursistas que fizessem um
planejamento bem diferenciado para o dia da visita, de modo que nao reproduzissem tarefas e
procedimentos rotineiros de trabalho. Esses tutores usavam inclusive a expressao
apresentagdes, para se referirem as atividades pedagogicas que irdo assistir como explica uma

tutora:

Lea: A visita que na escola, mesmo que seja artificial - ja que € uma visita esporadica e ndo estamos ali todo dia,
¢ especial. As cursistas vao preparar pra vocé algo diferente do dia-a-dia, “apresentagdes” mesmo para nos
assistirmos. Se ndo fizerem isso no dia da visita, que dia irdo fazer? Entdo tem que ser assim... do contrario
¢ so “feijdo-com-arroz”, ndo mudam nada. Eu digo: "Gente, vamos criar, para fazer uma aula diferente...
pra ajudar seus alunos a aprenderem mais e com gosto. Assim, vocé€s também aprendem a trabalhar com
prazer. Ndo quero assistir atividades bobas, sem graga...quero assistir a "apresentacdes" boas ¢
interessantes, porque vocés conseguem fazer... tém bagagem para isto".

Verificamos que alguns tutores se reuniam com os cursistas e seus alunos no patio
da escola. As vezes, os cursistas juntavam até quatro turmas de uma s6 vez. Ada, Lea e Mel
sempre deixam para comentar os lances sobre a visita, fazer a avaliacdo e o comentario das
"apresentagdes" depois de passados alguns dias, no proximo Encontro Presencial Mensal.

Tais comentarios eram semelhantes aos exemplificados a seguir:

Ada: Vou comentar de forma resumida as visitas, comegando pelos grupos sobre a d4gua. As experiéncias ficaram
parecidas, e achei-as interessantes. Manipularam bastante e ficou muito interessante [Faz referéncia a uma
danga com alguns movimentos durante a mdsica]. Usaram a musica do Guilherme Arantes - “Planeta
Agua”. Trabalharam com os alunos “fraquinhos”, os que ficaram de recuperagdo. Ficou o6timo! Eles
participaram e dangaram bem e o melhor ¢ que vocés trabalharam com aqueles discriminados e acreditaram
neles. A C1 falou que ndo estava querendo fazer essa atividade... Estava num desadnimo! Parecia que ndo ia
trabalhar, ndo queria trazer os alunos mas, ainda bem que juntou todos que estavam de recupera¢do numa
turma s0...

C1: Eu pensei que ndo ia sair nada...que eles ndo iam dar conta do recado.

Ada: E... achou que os meninos iam te decepcionar! Vocés estio vendo? E estava uma gracinha aquela turma.
Eles ficaram meio sem graca no comego... Depois foi muito bom. Tem que acreditar na crianga! Como ela
ficou de recuperagao, pensa que nao vai dar em nada? Nao ¢ assim nao!

Lea: Eu visitei, foi a turma de C2. Ela adora musica, colocou os meninos pra dancar e cantar... Essa turma ¢ o
quadro real da escola publica. Ela tem um aluno que treme, que baba... eu vi ele no semestre passado. Tinha
acabado de entrar... tem convulsao?

C2: Tem.

Lea: Que dé...Coitadinho...Achei tdo engracadinho o que ele escreveu e leu...

C2: Ele pega assim no lapis [segura o lapis, imitando a m&o do aluno], vai tremendo e consegue escrever. Tem
que ajudé-lo pra entender, porque a letrinha ¢ um garranchinho so...

Lea: Nao ¢ igual a outro que ndo tem esse problema. Mas para o problema que ele tem ja € o bastante... Ele é
novinho, né?

C2: Tacom 7 anos...

Lea: Mas é uma grande vitoria, né? E gente muito simples...

C2: A mae dele até chorou quando ela viu!

Lea: Entdo a turma dela foi bastante engracadinha. Parabéns! A turma de C3, também foi bem bonitinha a
apresentagdo e foi uma atividade engragada. Ela deu uma leitura, ai dois grupos iam fazer dramatizagéo.
Algumas roupas vocés ja tém? No final, era para aplaudir o grupo melhor, que reproduzisse as mesmas
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falas do texto. Ai empatou. Os dois foram bons. Depois, eles fizeram uma historinha. Tinha uma méae chata
e uma mae legal. A chata ndo queria deixar o filho ir a praia, sem blusa de frio, capote, sandalia. A mae
legal, deixava. A outra ¢ muito cuidadosa, tinha medo do filho ficar doente... era uma mae protetora. Ainda
estou com os bilhetes deles aqui, mas vou ler s6 um. Escutem o que ele escreveu: “Vocé tem que deixar o
menino viver a infancia. Quando ele tiver adulto, ele vai querer mandar em vocé e ai, vocé vai querer ser
vigiada pelo seu proprio filho? Entdo deixe ele nadar e aproveitar a vida.” [Ris0s]. Vocés viram a proje¢ao?
Devolve, fala pra ele que eu adorei...

Observamos que as tutoras elogiavam e incentivavam o trabalho das cursistas,
usando principalmente as expressoes: "interessante", "0timo", "uma gracinha", "muito bom",
"engracadinho(a)", "bonitinha" entre outros. Sem duvida que tal amabilidade e cordialidade
das tutoras representavam estimulos para o trabalho das cursistas. Pareciam importantes para
elevar a auto-estima, a afetividade, promover a motivagdo, o respeito muituo, elementos tidos
como essenciais para o estimular a autonomia, a interac¢do, a relacdo dialdgica, a busca de
formagao continua e de desenvolvimento pessoal e profissional dos cursistas, conforme
enfatizam Alarcdo (1998) e Harasim et al (1996).

Entretanto, considerando que aquele era o momento de avaliagdo dos trabalhos, de
analise da pratica do estagio, de ajustes, de correcdes, de sugestdes e de aprendizagem
coletiva, constatamos que os comentarios das tutoras pareceram ingénuos, superficiais,
empobrecidos e até certo ponto, especulativos. Diante das oportunidades de troca de
experiéncias, de didlogo, de colaboragdao e de cooperacdo acerca dos desafios cotidianos
enfrentados nos trabalhos das cursistas, percebemos que aquelas apreciacdes das tutoras
pouco contribuiram para as discussdes relativas a atuagdo dos cursistas no processo de ensino
e no desempenho pedagdgico com seus alunos. Desse moco, Ada e Lea deixavam de
estimular a revisao e reflexao sobre as fragilidades da pratica, das atitudes e das posturas das
cursistas no processo ensino-aprendizagem. Nao cogitavam os itens que envolviam o
Planejamento Preliminar - os objetivos, o contetido, as atividades desenvolvidas, as situagoes
de ensino e de aprendizagem, o material didatico e a avaliagdo das atividades efetivadas.
Também ndo ajudavam as cursistas a contemplar tais elementos, articulados com os
conhecimentos tedricos estudados nos Guias de Estudo e com os contetidos trabalhados no
ensino fundamental.

Enfim, a analise dos fragmentos das observagdes indicou que em suas avaliagoes,
as tutoras ndo conseguiram fazer referéncias ao planejado e o realizado pelos cursistas; nem a
verificagdo da coeréncia ou ndo entre o cogitado no planejamento e o efetuado na pratica dos
cursistas e se havia integracdo do plano com o cotidiano das turmas e do projeto pedagdgica
da escola. Nesse caso, a analise daqueles fatos e recorte das observagoes, indica que as tutoras

pouco contribuiram para uma ac¢do docente renovadora, transformadora, tendo nestas
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mudangas, a esséncia da acdo em busca do novo perfil para interagir com a propria realidade.
Equivale dizer que as tutoras ndo conseguiram naquela avaliagdo do estagio, proporcionar
uma relagcdo dialética, na qual as cursistas, ao transformarem seu trabalho pedagdgico,
poderiam também transformar-se a si proprias.

A andlise dos recortes indicou também que fazer reflexdes criticas sobre a propria
pratica e a das cursistas, ndo era um trabalho tdo simples. Requeria conhecimentos e
experiéncias da docéncia, do ensino fundamental, da educagdo superior e da EaD. Ainda, da
proposta de formagdo inicial em curso, das competéncias e habilidades que seriam
desenvolvidas nesse processo, contemplando o desenvolvimento pessoal e profissional,
defendido por Névoa (1992, p.24), no sentido de "produzir a vida do professor, a profissao
docente, as condicdes de trabalho e o desenvolvimento organizacional".

Nessa direcdo, reiteramos a necessidade da autoformacdo e da formagdo
continuada em servigo, do suporte didatico-pedagdgico aos tutores, para que consigam
efetivamente auxiliar na transformacao da propria atuacdo e daqueles a quem estavam
formando. Para tanto, ndo se pode ignorar a tarefa e a responsabilidade institucional de
assumir a formagao de seus formadores, dos dirigentes e demais responsaveis pelo processo
educativo. Também, de contar com a presenga de um tertius, um colaborador, um
coordenador ou pesquisador, alguém que possa dar suporte, pensar uma agenda de trabalho e
de estudo com os tutores, com vistas a conscientizd-los de suas responsabilidades mas,
sobretudo, garantir uma atua¢do mais segura e significativa diante dos processos educacionais

que ministram.

5.3.6 - Orientagao e avaliagdo da monografia e do memorial.

Observamos que foram semelhantes as atitudes, o desempenho e a atuagdo dos
tutores em relacdo aos procedimentos adotados na orientagdo de monografias e dos
memoriais. Muitas vezes, ndo foram efetivadas as discussdes sobre estas atividades
programadas para os Encontros Presenciais Mensais, pois como ja dissemos nos topicos
anteriores, acabavam sendo substituidas pelo encaminhamento de dividas dos exercicios, os
textos dos guias didaticos e da corre¢do do CAU, tomando bastante tempo do encontro.
Assim, as atividades de monografia ¢ memorial ficavam pendentes e toda a turma continuava
sem ser orientada e acompanhada durante a reunido presencial.

Tornamos a constatar que nos encontros em que essas atividades foram
concretizadas, em sua maioria, consistiram na exposi¢do oral dos tutores ou em leituras dos

cursistas que acabava sendo a repeticdo dos mesmos conteudos trazidos pelos textos dos
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Guias de Estudo, relativos as etapas do projeto de pesquisa. Focados nesses procedimentos
metodologicos, assim como nas demais atividades ja descritas por nos neste trabalho, tais
tutores deixaram de explorar e de aprofundar os conhecimentos cientificos da pesquisa e
também do memorial. Perderam oportunidades de promover exercicios de articulagdo, de
interpretacdo e de andalises que levassem os cursistas ao exame e a reflexdo da propria pratica,
a aplicacdo da teoria a pesquisa e desta as situacdes da vida profissional.

A andlise destas observagdes indica que por um lado, no papel de professor-tutor,
mediador e facilitador da aprendizagem, ndo deixa de ser importante o trabalho expositivo dos
tutores, de comunicagdo de informacdes, de descricio de teorias, de conceitos, de
exemplificagdo dos fatos e outros, quando necessario nos encontros presencias. Por outro
lado, percebemos que tais praticas reiteram a forca dos modelos fundamentados na abordagem
educacional tradicional, ainda arraigados e determinantes das praticas dos formadores, nos
diversos momentos da formacdo superior em EaD. Também, explicitaram a necessidade de
trabalhos e agdes suporte aos tutores, de ensino investigativo, reflexivo sobre a propria
pratica, com vistas a superacao ndo s6 daquelas metodologias, mas de outras dificuldades que
envolveram aqueles processos.

Constatacdes semelhantes a estas, foram observadas, percebidas e explicitadas
também por coordenadores, tutores e cursistas, que consideraram, em particular, a orientagao
das monografias como um processo dificil, complexo e um desafio para todos ao longo do

Veredas:

Coordenador: Essa foi a parte do curso, que indiscutivelmente tivemos mais problemas. A Monografia, ainda
estd sendo um desafio para nds. Aqui ha muito que melhorar, em varios aspectos. S3o imensas as
dificuldades... E preciso aperfeigoar a qualidade dos nossos profissionais tutores, o que vai ser muito bom
pra todos. Apesar de uma parte consideravel dos tutores terem contato, sabem fazer pesquisa, mas
necessariamente, nem todos sabem orienta-las. Ja tiveram experiéncia de ser pesquisador, de ser orientado
por um professor, um doutor, um pesquisador mais qualificado. Mas a experiéncia deles orientarem, nio
eram todos que tinham, sobretudo porque cada um tinha que orientar muitas Monografias ¢ memoriais
também. Ai tivemos também que criar momentos de conversas, para que os tutores comegassem entender
melhor o qué e como deveriam fazer. Isso tudo foram dificuldades que até certo ponto, foram sendo
superadas.

Isa: Alguns tutores estdo tendo muitas dificuldades, até porque pra mim, foi a primeira experiéncia de fazer esse
tipo de orientacdo. Todos os tutores estdo estudando muito, estdo buscando alternativas. Muitos deles se
soubessem fazer esse tipo de trabalho, seria mais facil com certeza. Alguns emperram em dificuldades
basicas, de escrita ¢ da Lingua Portuguesa que é complexa; outros ndo sabem sobre a metodologia de
pesquisa, uns ndo dominam nada de pesquisa... E um transtorno... um desespero so, ter que orientar 15, 20
pessoas e vocé ndo sabe como fazé-lo!

Lea: As dificuldades sdo tantas, que houve orienta¢do, da AFOR-UFU e da coordenagdo do Veredas, no sentido
de que procurassemos de comum acordo com as cursistas, eleger algumas linhas de pesquisas, uma pelo
menos, na area de especializacdo de cada um de nds. Por mais que conversamos bastante, isso ndo ficou
resolvido e bem compreendido nem por tutores, nem pelas cursistas. Continuamos com os problemas! Essa
monografia ¢ uma atividade do curso que eu ndo tenho muita satisfagdo com o meu resultado na tutoria;
acho que até devo ter alguma deficiéncia, por mais que eu tenha me esfor¢ado, passado materiais,
bibliografia, elaboracdo do projeto, com linguagens mais simples, menos especializada, esse ¢ um ponto
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dificil que ndo consigo transpor.

C1: Até acho bom aprender fazer coisas diferentes. A monografia tem sido muito nova pra mim e meus colegas.
Estamos no quinto periodo e ainda nfo sabemos o que fazer. Precisaria ser conduzida e orientada de outra
forma... Falta tempo para estudarmos, faltam livros para os estudos, falta recursos pessoais para escrever,
ndo sabemos aplicar os conceitos que decoramos dos Guias e falta orientagdo mais constante ¢ mais segura
dos tutores para fazermos um trabalho melhor. A gente nota que muitos deles ndo sabem também fazer uma
monografia e ficamos inseguros para fazé-la. Principalmente considerando que nunca fizemos nenhum
trabalho parecido com esse, temos muitas dificuldades.

C2: Foi até aqui, uma “dor-de-cabe¢a” imensa... ¢ um "bichdo-de sete-cabegas" que nos traz muita preocupacao e
sofrimento, desde a escolha do tema, problema, a justificativa, a metodologia até com a obtengao das notas
nessa avaliagio... Até hoje isso ¢ dificil. Ndo vemos muito objetivo em fazer uma monografia. E uma coisa
muito distante de nds! E totalmente fora da realidade da gente, da nossa visdo, do nosso mundo, dos
conteudos que a gente trabalha. Estd sendo uma experiéncia também, mas eu acho muito mais negativa do
que positiva! Eu acho que ¢ muito dificil realmente...

Verificamos, que por um lado, uma das dificuldades ficou por conta do proprio
tutor, que tinha experiéncia de ser orientado, mas nao de ser orientador. Para outros tutores,
foi dificil desde o dominio e a articulacdo formal da Lingua Portuguesa por parte dos
cursistas, bem como a explicacdo de conceitos e etapas de pesquisa, de memorial e seus
elementos. Uns tutores tiveram dificuldades para lidar com a metodologia cientifica, com as
normas de publicagdo de trabalhos determinadas pela Associacdo Brasileira de Normas
Técnicas (ABNT). Para outros tutores as dificuldades de orientagdo relacionam-se com a falta
de dominio de conteudos das pesquisas, em particular, com as tematicas diferentes daquelas
de suas areas de formagdo, linhas de pesquisa e especialidades académicas. Outros desafios
referiram a quantidade de cursistas por turma, ao pouco tempo disponivel para ensina-los,
orienta-los, esclarecer suas duvidas, fazer e refazer correcdes quantas vezes forem
necessarias, além da sobrecarga de trabalho da tutoria e demais atividades educacdo
presencial.

Por parte dos cursistas, na analise dos fragmentos dos textos de suas monografias e
memoriais, identificamos dificuldades e fragilidades desde a defini¢ao de tema, dos objetivos,
da problematica do estudo, da metodologia cientifica, da precariedade tedrico-conceitual até
os problemas que envolviam o desenvolvimento da pesquisa e do seu relatorio. Isto ¢, com a
redagdo, o vocabulario, a ortografia, a gramatica, a coesdo de idéias, a coeréncia textual, a
articulacdo da lingua formal e a aplica¢ao das normas de publicacdo da ABNT. Nessa direcao,
alguns tutores ficaram sem saber o que fazer diante do bloqueio de suas cursistas em relacao a
escrita, a interpretacdo, a andlise dos resultados e a produ¢ao dos textos cientificos.

Observamos que a partir do quinto semestre do curso, os coordenadores, os
tutores e os cursistas pareceram bastante preocupados com o andamento e a situagao de

elaboracao das monografias e dos memoriais:

Coordenador 1: Nos da coordenagdo estamos preocupadissimos! Como é que vamos trabalhar com um grupo de



199

tutores nessa altura do curso, faltando menos de um ano para a conclusdo dos trabalho, para que as
Monografias deslanchem adequadamente? Estamos prevendo sérias dificuldades, ndo s6 do tutor orientar,
mas principalmente, do cursista em conseguir escrever e andar com essas pesquisas no tempo necessario,
com 0s poucos recursos que tém para escrever, poucos recursos bibliograficos inclusive...

Lea: Minhas cursistas estdo muito atrasadas ainda. Tem gente que ndo conseguiu fazer o projeto! Umas alegam
que ndo tém tempo, outras que ndo conseguem conciliar as atividades, outras que sdo incompetentes para
fazer o trabalho. Estou s6 vendo chegar o final do curso e elas ndo terem entregado nada. [Depoimento feito
em janeiro 2005, seis meses antes do encerramento do curso.]

Mel: Nao sei como fardo com esses trabalhos. Além de muito fracas para pesquisar e escrever, o tempo delas ¢
muito reduzido para se concentrarem na monografia. Elas trabalham muito, umas em dois e até trés
periodos; tém suas familias, t€m que estudar. O curso ¢ puxado, tem um monte de atividades e elas t€ém que
dar conta de tudo. Nao sei como elas conseguirdo concluir a monografia e 0 memorial em tempo!

C1: N6s ndo temos tempo! E trabalho, familia, estudo... Eu chego na escola, as 6:30 da manha e volto para casa,
as 18 horas, fora o monte de coisas e tarefas que me aguarda. Como vamos fazer uma pesquisa assim? A
coisa tem que ser bem planejada, sendo fica muito complicado. O tempo que a gente leva para ler, para
escrever, para fazer isso dai é muito grande! Estamos sofrendo muito com isso e acho que é um sofrimento
desnecessario; poderiam ter aliviado isso para nés!

Diante das circunstancias observadas, alguns tutores tentaram por conta propria,
promover um ou outro encontro extra com os seus cursistas, além dos Encontros Presenciais
Mensais obrigatorios. Tomaram decisdes diversas e tentaram alguns procedimentos para
amenizar tais problemas e/ou solucionar tais dificuldades. Mel, por exemplo, no Modulo 6
(penultimo semestre para a conclusdo da monografia), entregou um formuldrio as cursistas
responderem. Questionava sobre o qué ou qual tema cada uma quer estudar, o que pretendiam
responder com a pergunta do estudo, quais eram as duvidas sobre o tema, porque estuda-lo,
em qual espago e tempo pretendiam fazé-lo, entre outras questdes. Mel e suas cursistas
acharam que isso facilitou um pouco na definicio do tema e no desenvolvimento da
investigagao.

Num encontro presencial extra, Ada fez um estudo complementar sobre a
pesquisa quantitativa, mapeou-a, distribuiu a montagem de um texto de orientacdo dos passos
da pesquisa, com fragmentos copiados de trabalhos da Internet. Observamos que as cursistas
acharam o texto positivo e que havia facilitado sua compreensdo, embora persistissem 0s
problemas na articulagdo teorica, a efetivagdo da pesquisa e do relatério da mesma.
Trabalharam também com graficos, estatisticas e diferentes formas de apresentacao de dados,
que as cursistas acharam mais praticos do que os apresentados nos Guias de Estudo.

Lea por sua vez, também no sexto semestre do curso, trabalhou com um texto’®
sobre a observacao na pesquisa, com vistas que esclarecer como se faz a observacdo, porque
se observa, como analisar uma observacdo, quais sdo as interferéncias da observagdao no

resultado da pesquisa. A tutora agendou no quinto médulo, uma ida a biblioteca da AFOR-

" DUARTE JR., Jodo Francisco. Rouco ou louco: uma questio de interpretacdo. A politica da loucura - a
antipsiquiatria. Campinas: Papirus, 1986.
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UFU com pequenos grupos de cursistas com vistas a ensina-las a consultar autores, livros,
teses, dissertacdes e monografias. Ensinou como fazer a consulta no terminal eletronico do
Sistema de Bibliotecas, para que soubessem pesquisar, localizar obras e documentos acerca de
suas tematicas de estudo.

Os coordenadores, na tentativa de dar suporte para os tutores em suas
dificuldades, programaram algumas reunides esporddicas, um ou outro estudo sobre os
elementos que envolviam as questdes da pesquisa € do memorial, suas metodologias e a
orientacdo de monografias. Por exemplo, na IV Semana Presencial (29/07 ¢ 01/08/2003)
observamos duas oficinas coordenadas por tutoras voluntarias: uma de memorial, com duas
horas de duragdo e uma de monografia, com quatro horas de duragdao. Em 02/09/2003, houve
um Seminario Regional de Tutores, no Centro de Referéncia do Professor, Uberlandia, MG,
com oito horas de duragdo, sob a coordenacdo das professoras Glaura Vasques de Miranda e
Sandra Azzi, consultoras do Veredas, para discutirem as questdes que envolviam as
dificuldades de elaboragdo da monografia e do memorial. Também, na VII Semana Presencial
(27 e 28 /01/2005), referente ao ultimo semestre do curso, foram realizadas outras duas
oficinas de monografia, com dura¢do de quatro horas, em que a maioria dos cursistas
apresentou pelo menos o pré-projeto de sua pesquisa.

Foi criado também na AFOR, no penultimo semestre do curso, um grupo
especifico de tutores de referéncia, que se disponibilizou voluntariamente, em colaborar,
cooperar e orientar os colegas tutores que até aquele periodo, ainda ndo havia deslanchado os
seus trabalhos de orientacdo das monografias. Observamos que foram importantes os
encontros individuais entre o tutor de referéncia e os tutores. Esses admitiram que sentiram
liberdade com o colega e ficaram a vontade para expor suas davidas. Nesse sentido,
reforgamos a ideia de melhor aproveitamento do tutor de referéncia, ndo sé para a orientagao
das monografias como em outros momentos do curso, para ganhar maior eficiéncia em
reunides sistematicas e planejadas para efetivar acdes colaborativas, interativas de
aprendizagem e de formacao continua dos tutores.

Para aqueles tutores que estavam com maiores problemas, de acordo com os
comentarios de alguns observados as reunides e agdes seccionadas e irregulares promovidas
pela AFOR, ndao foram suficientes para sanar muitas de suas davidas, dificuldades e
problemas de orientagdo da monografia e do memorial, vivenciadas até o final do processo.

Mesmo diante das dificuldades identificadas, as monografias e memoriais foram
aos poucos sendo concluidas. Como esperavam coordenadores e tutores, muitos trabalhos

ficaram bem fracos, os relatorios apresentaram ressalvas quanto a sua qualidade, redagao,
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articulacdo teorica, apresentacao, interpretacdo e analise de resultados, o aprofundamento das

discussoes, entre outros.

Coordenador: Nao ha nenhuma pretensdo que saiam monografias de nivel altissimo, porque estamos entendendo
essas como estratégia de iniciac@o cientifica, para que os cursistas adquiram os rudimentos dos métodos
cientificos; sobretudo, que adquiram uma mentalidade cientifica. Se conseguirmos isso, mesmo que 0
texto ndo seja impecavel, nem que ndo seja uma pesquisa inédita, seja apenas um balango tedrico bem-
feito, de um conjunto de pesquisas ja realizadas, pesquisa mais bibliografica, nos estaremos muito
satisfeitos. Estaremos incutindo nos professores da séries iniciais, mais uma mentalidade cientifica, o que
me parece talvez, mais importante do que um trabalho de grande qualidade. Estamos valorizando muito
esse nosso desafio junto aos tutores, que por mais dificuldades que um cursista tenha para fazer sua
monografia, o importante ¢ que ele faca a sua.

Verificamos que um grupo de trés tutores observados (Ada, Edu e Ind),
conseguiram conduzir seus trabalhos adotando e discussdes sobre a monografia e o memorial
nos encontros presenciais. Eles mostraram que diante dos desafios encontrados, mesmo assim,
em um ou outro momento coletivo e presencial do Veredas, foi possivel propiciar espagos
interessantes para a articulagdo tedrico-pratica acerca da pesquisa e da monografia por meio
de atividades interativas e colaborativas com seus cursistas.

Por exemplo, numa das atividades da IV Semana Presencial, a tutora Ina fez uma
breve explicagdo da teoria referente aos topicos de uma monografia e de como elabora-la. A
turma era formada por 50 cursistas (resultado da juncdo de trés turmas de diferentes tutores,
naquela semana presencial). A tutora solicitou que se organizassem em grupos de seis
pessoas. A tarefa consistiu na elaboragdo de um pré-projeto de monografia imaginario. Cabia-
lhes escolher o tema, o problema, os objetivos gerais e especificos, a justificativa, o publico
alvo e a metodologia. Deveriam pesquisar uma situa¢do que o grupo considerasse dificil e que
envolvesse alguma das situagdes vivenciadas pelos cursistas de 1* a 4* séries do Ensino
fundamental. Os grupos registraram o trabalho numa transparéncia e apresentaram para toda a
turma.

Durante a realizagdo da tarefa a tutora circulou pela sala, tirou duvidas, deu
exemplos, clareou idéias, fez explicacdes e indicagdes de leituras. Na fase de socializagdo do
trabalho, Isa participou, fez apreciacdes, perguntas, explicagdes e esclarecimentos conforme
exemplifica o trecho a seguir, ao analisar com a classe, a proposta de pesquisa de um dos

grupos que envolvia o tema fracasso escolar:

Ina: O que nos podemos observar aqui? Vocés acham que o problema que elas elaboraram em relagdo ao que nds
vimos no trabalho de hoje, ficou bem elaborado? Ele estd bem delimitado, bem formulado? Vejam e
comparem com o que diz a teoria sobre a elaborag¢do do problema...

C1: Sim, elas delimitaram bem.

Ind: Qual ¢ o assunto? Elas pesquisaram o fracasso escolar de modo geral? Qual foi o ponto que elas
delimitaram? Quando ela 1€ o problema, ficou claro o que elas vao pesquisar?

C2: O fator socio econdmico...

Ina: Entdo, como ficou o problema e qual vai ser o universo que elas vao pesquisar?

C3: Problema: “De que maneira o fator socio-econdmico influencia no fracasso escolar dos alunos das séries
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iniciais do ensino fundamental?” Universo: os alunos das séries iniciais do ensino fundamental. Ta certo?

Ina: Muito bem! Vocés estdo comecando a entender! Mas elas vado trabalhar com todos os alunos? Como
poderdo delimitar o universo? Vamos ajudar o grupo? Quem tem alguma sugestio? [...] O objetivo geral
esta coerente com o problema? Esta claro o que o grupo quer alcangar?

C4: Ta... O objetivo delas esta mais geral, mas elas poderiam elaborar outros objetivos também? Quais?

Ina: Sim...Vamos elaborar mais alguns? Quais outros objetivos poderiam ser? [Cursistas respondem e
participam bastante] Quais sdo os outros fatores que influenciam no fracasso escolar dos alunos no ensino
fundamental? E preciso ter clareza do que é socio econdmico e prestem atengdo nos textos que vocés vio
utilizar; vocé tem que buscar referencial tedrico para esclarecer o que é fator socio econdmico. Como se
classifica fator s6cio econdmico? Inferior, superior? O que ¢é classe alta, classe média e classe baixa? Como
¢ que se trabalha com esses extratos sociais? E vocés vdo mexer em varias teorias que tratam do problema
do fracasso escolar. Inclusive, ja viram num moédulo anterior, algumas teorias que trazem estudos sobre o
fracasso escolar; a teoria do déficit mental, por exemplo. Qual outra que vocés ja viram? Vamos recorda-
las? [cursistas citam algumas] Vocés podem e devem usé-las como referencial tedrico! [...]

Verificamos que apesar das inumeras duvidas sobre a elaboragdo do projeto de
monografia, cada grupo conseguiu fazer e apresentar o seu trabalho. A tutora certificou se do
conteudo inicial foi bem compreendido pelos cursistas, se eles conseguiram se apropriar de
algumas proposicdes e conceitos que envolviam o trabalho cientifico. Pelo visto, contribuiu
para que as cursistas fizessem a articulagdo do conteudo tedrico com a pratica e ndo ficou
presa as atividades especificas dos guias.

A tutora Ada, também fez um trabalho diferente e interessante num dos Encontros
Presenciais Mensais do quinto moédulo, para favorecer a compreensdo das suas cursistas, ao
qual ja nos referimos anteriormente. Entretanto, observamos que tal procedimento facilitou o
desenvolvimento dos trabalhos de muitos de seus cursistas. A tutora comparou a elaboragao

do projeto de pesquisa com a do planejamento de aulas elaborado pelos cursistas:

Ada: Entdo gente, quero que vocés aproveitem esses componentes curriculares que vimos hoje, no projeto de
monografia de vocés. Se usarem os contetidos, vocés ja comegam a enriquecer o vocabulario da proposta
de vocés e na sala de aula também. Puxem o gancho pra monografia. Vamos pensar que elaborar o projeto
de monografia, ¢ mais ou menos como vocé elaborar o seu plano de aula. Na monografia, isso que vocé
estd colocando como objetivo, acaba sendo igual 4 elaboragdo do objetivo principal da sua aula. O que ¢ a
metodologia de trabalho que vocé desenvolveu? Quais sdo os problemas que eu vou abordar na aula?
Tudo isso faz parte também do processo de pesquisa! Nao acabei de falar que vocés terdo que fazer
pesquisa pra dar aula? Entdo, a monografia ¢ tudo em torno disso! T4 vendo? Tem proximidade entre o
plano de aula que vocés fazem e o projeto de pesquisa que vdo fazer pra monografia. Por isso estou
insistindo nisso... [Na sequéncia, a tutora propde uma tarefa explorando em pequenos grupos, tal
comparagdo; mesmo com ddvidas as cursistas conseguem realizar o exercicio proposto e participam
muito na tarefa].

Verificamos que as tutoras Ind e Ada, conseguiram ampliar as discussoes,
acrescentar dados, informag¢des que os cursistas consideraram importantes para a sua
aprendizagem. Corrigiram os exercicios propostos de forma coletiva, fizeram intervengoes,
tentaram compreender os temas € o que os cursistas queriam dizer. Ajudaram a ajustar a
definicdo da tematica, a elaboracdo do problema, a justificativa e a metodologia. Insistiram
para que as cursistas trabalhassem e entregassem seus projetos de pesquisa o mais rapido

possivel. Marcaram prazo para tal entrega. Além disto, foram necessarios varios encontros
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extra-oficiais para o acompanhamento dos trabalhos e a orientacdo dos cursistas que também
com fragilidades e dificuldades como os demais, logo elaboraram o seu projeto de pesquisa e
concluiram o processo de sua investigacao.

A analise destas situagdes indica que pelo visto, Ind e Ada contribuiram com seus
cursistas na elaboracdo da monografia e do memorial, contemplando em seus encontros
presenciais, o trabalho colaborativo, cooperativo, bem como a troca de conhecimentos, de
descobertas, de didlogo, de fragilidades teodricas, que foram se apresentando no processo.
Teoria e pratica se auto-alimentam. A¢do e investigacdo passaram a se completar conforme
esclarece Garrido (2000, p.20). A pesquisa-agdo na formagdo docente pode ser um dos
procedimentos de formacao abrangente e continua, articulada para a formacgdo entre tutoras e
cursistas, enquanto investigadores da propria acdo, das concepcdes e dos elementos
educativos, dos seus significados para a recriacdo e a ressignificagdo da pratica na tutoria e da

escola democratica.

A analise dos resultados das observac¢des apresentadas neste capitulo - Duplo
olhar do mesmo mundo: como era a pratica dos tutores, indicou uma diversidade de praticas
dos tutores. De um lado, a atua¢do e o desempenho dos sujeitos tutores, efetivadas com
atitudes inseguras, inconstantes ¢ incoerentes com a proposta pedagogica e a formagao inicial
construtivista e sociointeracionista do Veredas. Ora fundamentam-se em discursos ¢ praticas
tradicionalistas, ora em ag¢des interativas, reflexivas e construtivistas de educacdo, o que
explicitou uma contradi¢do e indefini¢do constante entre as abordagens pedagogicas adotadas
e quanto ao que fazer e como fazer na tutoria.

Desta o6tica, entendemos que em relagdo ao critério de escolha dos dez sujeitos
tutores selecionados a partir das avaliagdes positivas e negativas dos cursistas, constatamos
que em determinados momentos e atividades presenciais, uns se sobressairam sobre os outros.
Entretanto, se considerarmos separadamente a analise do conjunto de praticas de cada tutor,
percebemos que nao existiram diferengas significativas e discrepantes entre eles, quando
comparamos a atua¢do ¢ o desempenho de cada um com o do grupo de tutores. Ou seja, de
uma forma ou de outra, os tutores dominaram bem uma ou outra area, conteudo,
procedimento metodoldgico ou aspecto requerido para uma pratica transformadora.

Por outro lado, a analise das sessdes de observagdao indicou o quanto foram
relevantes para o aprendizado de tutores e cursistas nos encontros presenciais, 0s e€spagos
criativos, inovadores, interativos e construtivos de ensino-aprendizagem, criados e

ressignificados por alguns tutores em determinados momentos do curso. Eles conseguiram
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ultrapassar a dicotomia teoria-pratica, as indefini¢des conceituais, adotaram procedimentos de
ensino, que exploraram conceitos, questionamentos, comparagdes, reflexdes sobre a pratica
docente, estimularam o didlogo didatico, a troca de idéias, de conhecimentos e de
experiéncias.

Isso demonstra que mesmo com suas dificuldades e fragilidades, fundadas num
duplo olhar sobre 0 mesmo mundo, em diversas situagdes, os tutores conseguiram ensinar,
propor atividades que auxiliaram os cursistas a alcancarem os objetivos propostos. Tudo isso
pode ser indicativo de algumas mudangas que comecam a aparecer nas concepcdes
pedagogicas e educacionais que fundamentaram as praticas dos sujeitos tutores. Sobretudo,
reiteram a urgéncia e a necessidade da autoformacgdo e da formacao continua em servigo, de
apoio didatico-pedagdgico e metodoldgico para o desempenho de seu papel, funcdes e pratica
pedagogica na tutoria em EaD.

Apresentamos a seguir, a percepcao ¢ as representacdes dos sujeitos entrevistados
para acerca das dificuldades e das possibilidades enfrentadas na pratica pedagogica na tutoria

do Veredas.
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CAPITULO VI

S6 o homem tem acdo, porque sO ele tem objetivo,
finalidade. [...] As a¢des resultam de necessidades,
naturais ou criadas. Essas necessidades: materiais,
imateriais, econdmicas, sociais, culturais, morais,
efetivas é que conduzem os homens a agir.

Milton Santos

6. Pratica pedagdgica no Veredas: representacdes de tutores e cursistas

Neste capitulo apresentamos os resultados das entrevistas realizadas com os
tutores, coordenadores e cursistas com o objetivo de identificar e compreender como os
entrevistados perceberam e avaliaram a propria atuagdo e o desempenho da funcdo mediadora,
orientadora ¢ avaliadora das atividades de ensino-aprendizagem na tutoria do Veredas.
Também, verificar quais foram as possibilidades e os desafios que os entrevistados
identificaram e enfrentaram na pratica pedagdgica na formagao superior de professores em
EaD.

Apbés o exame e a organizagdo das respostas dos entrevistados foi possivel

contemplar quatro eixos de analise, alguns deles com algumas subdivisodes:
1 - Concepcdes tedricas e pedagdgicas dos tutores:
a) Como os tutores definem, percebem e caracterizam a EaD

b) Percepcdo do papel, das fungdes e da pratica do tutor

2 - Desafios e possibilidades da pratica - a percepgdo dos tutores e cursistas, sobre:
a) As atividades relacionadas aos materiais autoinstrucionais
b) As Semanas Presenciais
¢) Os Encontros Presenciais Mensais
d) Os componentes curriculares ¢ a solugdo de duvidas
e) O uso das TICs
f) A orientacdo ¢ avaliagdo das provas e CAU
g) A orientacdo e avaliacdo das atividades de planejamento e estagio supervisionado
h) A orientacdo e avaliagdo da monografia e memorial
i) A avaliagdo do curso pelos participantes
3 - Relacionamento dos tutores com os cursistas e com 0s pares

4 - Formagdo continua do tutor em servigo: as mudangas na pratica pedagogica

6.1 - Concepc0es tedricas e pedagdgicas dos tutores

Este eixo de andlise tem por objetivo identificar e compreender a percepgao dos
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tutores Ada, Edu, Lea, Mel e Rui a respeito de suas concepcdes tedricas e pedagdgicas que
envolvem o processo educativo a distancia. Os topicos que o constituem enfocam: a) como os
tutores definem, percebem e caracterizam a EaD; b) percepcdo do papel e das funcdes do

tutor.

6.1.1 - Como os tutores definem, percebem e caracterizam a EaD
Neste eixo de analise os entrevistados definem, concebem e caracterizam a EaD

da seguinte forma:

Ada: A EaD pode ser uma coisa... que coexiste... tem que ser sempre complemento...e nunca uma forma de
garantir a formagdo principal. Na minha cabeca a formacdo ¢é presencial, face-a-face, com o professor
ali...Na verdade ¢ muito auto-didatismo!

Edu: A EaD ¢é uma estratégia de educag@o em que o aluno e o professor estdo separados e distantes fisicamente.
Sdo usados recursos tecnologicos para promover o ensino ¢ a aprendizagem [...]. Os alunos estudam os
fasciculos, os moédulos, os livros; em datas especificas fazem as provas e tem os encontros pedagogicos que
sdo realizados em uma cidade, onde se faz a vivéncia e a troca de informagdes entre professores e colegas
do curso.

Lea: Humm...o que ¢ mesmo, hein? Na EaD o professor ndo esta presente e se encontra pouco ou nada com o
aluno. E isso € ruim...porque ali ele ndo ensina.

Mel: E um ensino em que nao ha contato direto entre professor e aluno; a relagdo entre ambos nio é proxima, é
fria e distante.

Rui: E uma oportunidade de ensino muito especial, interessante... Mas, eu ndo sei definir o que é. Sei que os
alunos estdo longe do professor e da sala de aula. Estudam sozinhos e de vez em quando se encontram com
os professores para tirar uma ou outra davida e fazerem provas.

Percebemos conforme os recortes, que para alguns entrevistados, a EaD ¢ algo
sem defini¢do: "pode ser uma coisa... que coexiste" (Ada); "Humm...o que é mesmo, hein?"
(Lea). Edu define a EaD como uma “estratégia de educacao™; para Mel é "um ensino..." e,
para Rui, "uma oportunidade de ensino muito especial, interessante...”". A analise destas frases
parece indicar que estes entrevistados tiveram certa dificuldade para conceituar a EaD, além
explicitarem confusdo entre os significados de alguns termos, como por exemplo, "estratégia
de educacéo” e "oportunidade de ensino™ usados como sindnimos de EaD.

Resultados semelhantes a estes foram observados também nos estudos de Garcia
Aretio (2002a), Blum (2004) e Meneghetti (2004), ao verificarem que muitos tutores e demais
envolvidos com a EaD ndo sabem defini-la ou conceitua-la, além de nio terem claro que a
EaD ¢ uma modalidade de educacdo. Isso traduz a necessidade de discussao ¢ de
aprofundamento teodrico da tematica, da definicdo e das concepgdes de EaD na formagdo e
qualificacdo de tutores. Cabe a atencdo com o uso de termos e de conceitos que expressam
significados e demandas diferentes de ensino-aprendizagem, além de apresentarem
especificidades conforme os formatos dos cursos, dos contextos aos quais se aplicam, das

abordagens de EaD e como sdo incorporados ao processo educacional.
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Edu, fez referéncia a mediatizacdo da EaD por TICs: "S&0 usados recursos
tecnologicos™, "fasciculos”, "livros”, "para promover o ensino-aprendizagem", enquanto os
demais colegas ndo contemplaram essa importante caracteristica da EaD, tanto para os
formadores como para os cursistas no processo ensino-aprendizagem. Nao vislumbraram
possibilidades de interagdo, didlogo e comunicagdo por meio de tecnologias como o correio
convencional ou eletronico, telefone, computador, Internet, férum, materiais impressos e/ou
hipertextuais, da tele e videoconferéncia, etc. Por aquelas defini¢des parece que nao
contemplaram estes dispositivos didaticos como recursos pedagdgicos para criar novos
formatos comunicativos na tutoria, para fazer a mediagdo pedagogica, atendendo as
exigéncias da pratica pedagodgica em ambientes de aprendizagem flexiveis e interativos em
EaD, como indica Belloni (1999).

Por um lado, notamos na defini¢do de alguns tutores, que eles enfatizam uma das
principais caracteristicas da modalidade a distancia, se considerarmos a classificacdo de
Garcia Aretio (2001): a separagdo fisica espago-temporal total ou parcial entre professor e
alunos. Tal percepgdo explicita-se respectivamente nas expressdes: "0 aluno e o professor
estdo separados e distantes fisicamente" (Edu); "o professor ndo esta presente e se encontra
pouco ou nada com o aluno”(Lea); "néo ha contato direto entre professor e aluno*(Mel); "os
alunos estdo longe do professor e da sala de aula” (Rui).

A andlise dos trechos indica, que a maioria dos tutores parece enfatizar a
separacdo fisica e geografica entre tutor-aluno na EaD, sem se dar conta de que essa pode ser
uma das referéncias desta modalidade, que em maior ou menor grau, abrange niveis diversos
de estudo, de ensino e de educagao a distancia, como explica Garcia Aretio (2001).
Entretanto, parece que na representacao de alguns entrevistados, eles ndo perceberam que o
importante a se considerar na EaD, ndo ¢ a presenca geografica e fisica entre professor e
alunos, como lembram M.Alonso e Alegretti (2003). Perceber que a EaD, possibilita a
administracdo do proprio processo de aprendizagem, em conformidade como o tempo, o
ritmo, a disponibilidade para o estudo, a escolha de caminhos, a independéncia do aluno em
rela¢do ao professor no processo de ensino e, sobretudo, a busca de autonomia e de autogestao
da aprendizagem, como ressaltam as autoras.

Nos trechos recortados, a énfase dos entrevistados na presenga fisica entre
professor-aluno em suas definigdes de EaD, leva alguns tutores a percebé-la assim: "Acho que
a EaD [...] coexiste... tem que ser sempre complemento...e nunca uma forma de garantir a
formacao principal. Na minha cabeca a formacéo é presencial, face-a-face, com o professor

ali...Na verdade é muito auto-didatismo!" (Ada); ““0 professor ndo esta presente e se encontra
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pouco ou nada com o aluno *; (Lea); "ndo ha contato direto entre professor e aluno™ (Mel);
"0s alunos estdo longe do professor e da sala de aula™ (Rui).

Tais opinides indicam que estes entrevistados entendem que a presencga fisica
entre tutor-cursista seja a referéncia primeira e o requisito imprescindivel para que ocorra (ou
ndo) o ensino e a aprendizagem. Também, parece que alguns entrevistados s6 conseguem
perceber a proximidade entre educador e educando mediante a presenca fisica entre eles; do
contrario, ““a relacdo entre ambos ndo é proxima, € fria e distante” como afirma Mel. Neste
caso, parece que os tutores ndo conseguiram pensar na mediagdo das TIC, que pode
possibilitar tanto na educagdo presencial como a distdncia, uma relagdo didatica de
proximidade emocional, instantdnea como defende Almeida (2005). Também, uma pratica de
acolhimento, de educagdo como processo humano, historico, politico, cultural e de
transformagdo social. Assim, tornar as distdncias abreviadas e a abertura de espagos para
novos modos de ensinar e de aprender, novos conhecimentos, experiéncias e pesquisas na
EaD.

Alguns tutores parece vislumbrar em suas defini¢cdes a possibilidade de encontros
presenciais na EaD, explicitadas nas falas de Edu, Lea e Rui, ao dizerem respectivamente:
"em datas especificas fazem as provas e tem os encontros pedagdgicos que sao realizados em
uma cidade, onde se faz a vivéncia e a troca de informacdes entre professores e colegas do
curso™; "se encontra pouco ou nada com o aluno™; "Estudam sozinhos [os cursistas] e de vez
em quando se encontram com os professores para tirar uma ou outra duvida e fazerem
provas". Tais opinides remetem a possibilidade da EaD semipresencial, na qual, parte do
curso se realiza de modo presencial e parte dele pode ser virtual ou a distancia, com o uso de
tecnologias digitais ou outras, conforme esclarecem Garcia Aretio (2007), Valente (2003) e
Moran (1999) acerca das modalidades de EaD.

Mesmo que de modo timido e reduzido, os trés tutores deste grupo contemplam o
encontro presencial em EaD, como oportunidade do cursista trocar informagdes, tirar duvidas
com os professores e fazer provas. Nao enfatizam a importancia de tal momento para ampliar,
melhorar e reforcar as relagdes pedagdgicas, o didlogo, a reflexdo, a interacdo entre
professores e alunos, desses entre si € com o curso, enquanto estdo face-a-face com seus
cursistas conforme defendem S.Oliveira (2007) e Tori (2002), como essencial no encontro
presencial.

Percebemos nas respostas de alguns tutores entrevistados, a percepcado tutores ¢ de
que para a efetivacdo do ensino-aprendizagem na EaD, torna-se indispensavel a existéncia dos

elementos formais: a presenga fisica (face-a-face) entre quem ensina e quem aprende; o
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ambiente sala, visto como local usual onde se desenvolve a pratica educativa ¢ se encontram
professor-aluno; a aula como unidade de tempo compartimentada na qual se efetivam as
atividades formativas; o contato direto entre professor-aluno, entre outros apontados por
Kenski (2005) como proprios da educagdo presencial classica.

A andlise destes fragmentos, indica que alguns entrevistados parece ndo perceber
que as possibilidades de atuagdao na EaD, numa perspectiva construtivista e sociointeracionista
como pretende a proposta do Veredas. Requer a superagdo da distdncia geografica, assim
como a ruptura com alguns dos elementos formais da educacgao presencial que ndo se aplicam
do mesmo modo na EaD, conforme indicam Alonso e Alegretti (2003) e Kenski (2005). Os
tutores dao a entender que tais elementos na EaD podem e precisam ser suplantados pela
mediacdo das TIC e por uma pratica transformadora do tutor. Para tanto, torna-se necessario
que ultrapassem as concepcdes dominantes de educacdo e de EaD, a fim de se ter
efetivamente qualificada esta modalidade enquanto processo formativo. Na representagao
destes entrevistados, parece que nao perceberam que a EaD com o uso de tecnologias pode
favorecer o didlogo educativo, uma relagdo didatica com proximidade emocional entre tutor e
alunos, com trocas de conhecimento e de experi€éncias, com momentos de interacdo, de
socializa¢do de saberes, de comunicacdo, além de reduzir a distidncia entre os envolvidos no
processo educativo, como defendem as autoras.

Interessante a opinido de uma das tutoras que ao comparar a modalidade
presencial e a distancia, remete a EaD a uma oportunidade de formacdo complementar, de
segunda categoria em relagdo a educagdo presencial: "Acho que a EaD [...] coexiste... tem
que ser sempre complemento...e nunca uma forma de garantir a formacao principal [...] Na
minha cabeca a formagé&o é presencial, face-a-face, com o professor ali...Na verdade é muito
auto-didatismo! (Ada) Essa opinido, de um lado, parece trazer a tona questdes como a
desvalorizagao da EaD, a falta de credibilidade educacional, a confiabilidade profissional
além de dificuldades teoricas a serem ainda enfrentadas na EaD, proprias de uma modalidade
de educagao ainda em construcao e em fase de transformagao, como lembra Costa (2006).

Denotam também, por parte dos entrevistados, enquanto atuantes da EaD a falta
de estudos, de aprofundamento, de pesquisas e a necessidade de ampliar as suas percepgoes
acerca desta modalidade. Nessa dire¢ao, Fragale Filho (2003) e Benagouche (2000)
esclarecem que estas sdo algumas das dificuldades tedricas a serem enfrentadas na EaD.
Outro desafio a ser vencido segundo os autores, também foi identificado nos discursos do
grupo de entrevistados: parece que ndo percebem que suas definigdes e concepgdes de EaD,

estao repletas de preconceitos e resisténcias acerca desta modalidade. Parece que ndo se dao
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conta de que a modalidade vem tomando outros caminhos abertos, flexibilizados pelas
possibilidades das TIC, at¢ mesmo por exigéncias da legislacao oficial; e, sobretudo, por seu
publico de professores e alunos, que vem mudando a sua forma de percebé-la.

De outro lado, a anélise dos trechos recortados com a percep¢do como aquelas
apresentadas por Ada, Lea, Mel e Rui parecem confirmar que a EaD ainda ¢ pouco conhecida
entre eles. Faltam-lhes informagdes, conhecimentos acerca da modalidade, experiéncias na
area, seja como alunos e/ou professores. Sobretudo, indica a desarticulagdo entre a propria
vivéncia no curso Veredas, que no momento da entrevista ndo foi cogitado por nenhum dos
tutores como parametro de EaD. Deste modo, tal analise reflete a falta de cultura de EaD, o
desconhecimento dos tutores acerca desta modalidade educativa, das possibilidades de
ensinar, de aprender, de educar e de formar professores em processo educacionais,
colaborativos, reflexivos, investigativos e interativos para a constru¢ao de conhecimentos.

Tais posicionamentos vém reafirmar o que defendem Almeida (2005), e Aparici
(1999), quando dizem que as vivéncias do professor-tutor como estudante e como profissional
de EaD sdo valiosas para a pratica docente na tutoria. Permitem perceber "os dois lados" da
situagdo de ensino e de aprendizagem como aluno, vivenciar as necessidades, as dificuldades
e as possibilidades do aprendiz. E como docente, ajudar os cursistas a construir
conhecimentos, articular os referenciais curriculares, os conteudos com as experiéncias
anteriores, de forma significativa, interativa e reflexiva para a transformacdo da propria
pratica, que precisa ser contemplada em suas multiplas dimensoes.

A analise do topico Como os tutores definem, percebem e caracterizam a EaD,
indica que no conjunto de respostas dos entrevistados pode-se perceber uma mescla de varias
concepgdes de educacdo, de EaD e de pratica docente, por vezes, até mesmo contrarias e
confusas entre si e com a proposta pedagogica do Veredas. Apresentam uma percepgao
reduzida, empobrecida, rigida e conteudista de EaD, que parece-lhes uma formacao
complementar. D3o a entender que sao poucas as possibilidades de uma atuagdo e pratica
pedagbgica construtivista e sociointeracionista nesta modalidade. Percebe-se em suas
respostas, que faltam a todos os entrevistados, informagdes, conhecimentos bdsicos,
conceituais, teorico-praticos, competéncias, habilidades e cultura da modalidade de EaD na

perspectiva reflexiva, investigativa para promover a construcao de conhecimentos.

6.1.2 - Percepcéao do papel, das funcdes do tutor
Todos os participantes enfatizaram e valorizaram o papel do tutor na EaD e

reconhece a importdncia de suas fungdes no Veredas, conforme explicitou um dos
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entrevistados: "a figura do tutor, o seu papel, suas func¢des, atitudes e pratica na tutoria sdo
essenciais para o sucesso do curso e da aprendizagem dos cursistas. Sem o tutor o Veredas
seria um fracasso!" (Edu).

A andlise deste trecho, que traduz também a percepcao dos demais entrevistados,
revela e confirma a importancia atribuida por eles ao papel e fungdes do tutor. Tal percepcao
foi também identificada por Meneghetti (2004) ¢ Blum (2004), que indicam o tutor como o
diferencial para uma "boa ou ma formacdo de professores/alunos". Os tutores deram a
entender que para se alcangar os objetivos de ensino-aprendizagem do programa Veredas,
muito depende do desempenho de seu papel, fungdes, atuacdo e pratica na tutoria. Essas
opinides sao defendidas também por Aparici (2005), Garcia Aretio (2003), Gatti (2003) e
outros, que assim como os entrevistados, entendem que o tutor ¢ uma "figura-chave" no
ensino-aprendizagem, responsavel para a promog¢do da interacdo, da criagdo de lagos
"sociocognitivos, afetivos e motivacionais" numa proposta de formacdo de professores
(GATTI, 2003).

As respostas dos entrevistados foram coincidentes em relagdo ao profissional que

melhor indicaram para a tutoria, conforme respondeu o tutor:

Edu: Acho que quem tem mais condi¢cdo de ser tutor ¢ o professor. O tutor é um professor da educagdo
presencial chamado de tutor na EaD, s6 que ele tem um papel diferente na formacao do professor na tutoria.
Tiro base por mim. Os meus conhecimentos ¢ formagao enquanto professor da educagéo basica e superior,
minhas experiéncias e praticas construidas ao longo de todos os anos de docéncia em diferentes processos,
niveis e modalidades educativas, sdo muito importantes ¢ me ajudam muito no desempenho de meu papel e
fun¢des na tutoria. Entdo eu acho que o professor é a pessoa mais indicada para essa fungdo.

Percebemos que na representagdo dos tutores, o profissional professor ¢ a figura
indicada para assumir a tutoria, percepcao esta reiterada por Barros (2004) e Marcelo Garcia
(2001). Estes autores, respectivamente, apontam como o profissional ideal para assumir a
tutoria, o "professor/andragogo"; o pedagogo ou o licenciado em disciplinas do Ensino
fundamental. Assim como defendem os pesquisadores citados, os tutores parece perceber que
os conhecimentos adquiridos na forma¢do académica e nas experiéncias no magistério, lhe
deram base enquanto professores para assumir com menor dificuldade do que outros
profissionais, os desafios impostos pela tutoria no Veredas.

Questionados acerca da definicdo e concepcao de tutor, do significado do seu

papel e das fung¢des na tutoria, os entrevistados responderam:

Ada: Ser tutor € ser um orientador dos contetdos e das atividades feitas pelos cursistas nos encontros presenciais
¢ um motivador de alunos. Orientador, porque eu faco a orientacdo dos Guias de ensino e estimulo os
alunos a fazer as tarefas durante as Atividades Coletivas.

Edu: Eu classifico o tutor como um formador de professores, um educador e um orientador de contetidos, porque
o seu papel e fungdes na EaD ¢ de muita responsabilidade. Eu fago um pouco e um 'monte’ de tudo: oriento
e corrijo monografia, memorial; supervisiono os estagios; coordeno atividades individuais, coletivas;
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corrijo o CAU e outras avaliagdes; aponto bibliografia; tenho que dominar todos os componentes
curriculares para articular teora-pratica, dar outras tarefas para quem esta com dificuldades; sou, motivador,
conselheiro, amigo, professor em alguns momentos 'psicologo', dependendo do problema, entre tantas
outras coisas que tenho a fazer, 'n' papéis para dar conta de ajudar o cursista a aprender. Como vocé vé, o
papel do tutor tem um grande peso para que o curso dé certo ¢ ¢ dificil atender todas as exigéncias do
projeto.

Lea: Tutor é um tirador de duvidas dos materiais impressos ¢ faz 0 acompanhamento das atividades, pois € o que
eu fago o tempo todo. E simples de entender, passo quase todo o encontro presencial por conta de tirar
duvidas: ora ¢ do CAU, ora da monografia, ora ¢ do memorial, de modos que no fago outra coisa a ndo ser
isto naqueles momentos [risos].

Mel: O tutor ¢ um facilitador e um motivador do processo ensino-aprendizagem. Entdo... como ¢ mesmo? Bem...
acho que ¢ ajudar os cursistas a aprender os conteudos, estimular para que ndo desanimem nos estudos.

Rui: O tutor é um instrutor de conteidos e um estimulador dos cursistas. Ele passa as instru¢des dos Guias de
Estudos, 1€ algumas partes para os cursistas ouvirem e saber como fardo as tarefas, 14 nos encontros de
sabado, para que se alcance os objetivos do Veredas.

Percebemos que os entrevistados usaram diversas terminologias para tentar definir
e se referir ao papel do tutor. Alguns entenderam que o tutor ¢ um "orientador de contetdos"
e "motivador dos cursistas”, expressdes que aparecem nas respostas da maioria dos tutores.
Cada um deles busca também outras palavras para fazer suas defini¢des de tutor: "“formador
de professores", "educador", "conselheiro, amigo, professor”, "psicologo’ dependendo do
problema","tirador de duvidas", "facilitador”, "instrutor" e “estimulador dos cursistas". Os
tutores explicaram o papel do tutor a partir das proprias atribui¢des no Veredas, sendo que uns
mais que outros apresentam uma percep¢do mais coerente com a proposta pedagogica do
curso.

A analise destes trechos indica certa confusao dos entrevistados, entre a definigao,
o significado e a caracterizacao de atividades e funcdes que os tutores desempenham. Edu
consegue contemplar um leque de defini¢des, atitudes e comportamentos do professor que na
tutoria, como sugerem Masetto (2003) ¢ Neder (2000), se coloca como formador de
professores, orientador, educador, conselheiro e motivador para desenvolver as fungdes
mediadoras do ensino-aprendizagem. Os demais tutores ndo fizeram comentarios que
traduzissem o proprio papel na tutoria naquele momento da entrevista.

Conforme a literatura acerca da temadtica, por um lado parece comum que os
tutores se confundam, por ndo haver um consenso quanto as defini¢des e variadas dimensoes
que envolvem o papel e as fungdes do profissional que assume a tutoria na EaD. Por outro
lado, tais confusGes dos entrevistados refletem a falta de clareza, o desconhecimento
conceitual da maioria dos tutores, que vai desde a denominacdo do tutor, passa pelas
concepgoes, papel, fungdes e praticas que assumiram na tutoria do Veredas. Tais caréncias
podem prejudicar atitudes, comportamentos e atuacdo para a mediacdo pedagogica, as

escolhas metodoldgicas, os procedimentos a adotar na tutoria, enquanto orientador de
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conteudos, motivador, tirador de duvidas, facilitador do ensino-aprendizagem, instrutor e
estimulador dos cursistas ao longo do curso, entre outros papéis que assumem.

Percepgdes confusas foram identificadas também noutra pergunta acerca das
diferencas entre o papel do professor e do professor-tutor. A maioria dos entrevistados
admitiu ndo existir diferengas entre os papéis e as fungdes do tutor na EaD e do professor na
educagdo presencial, como afirmaram alguns: "0S papéis séo muito semelhantes, iguais, ndo
vejo diferencas. Os dois sdo muito importantes” (Mel); "ndo tem diferencas [...] é tudo a
mesma coisa: no trabalho, nas responsabilidades, nas funcGes, o papel € 0 mesmo - ensinar.
Ambos tém o seu valor e importancia na educacéo” (Lea). Uns tutores usaram inclusive a
mesma terminologia uma vez que se referem a professor e tutor como se fossem sindénimos:
"professor ou tutor, tanto faz [...] seja chamado de instrutor, de facilitador, de professor, do
que quer que seja, é tudo igual, s6 muda o lugar em que ocorrem o ensino e a aprendizagem"
(Rui).

A andlise destas respostas indica que do ponto de vista da docéncia, no que
envolve a responsabilidade pela educacdo do estudante, a sua formagdo, o compromisso com
0 processo ensino-aprendizagem, efetivamente parece nio existir diferencas entre os papéis
do tutor e do professor como esclarece Maggio (2001). Por um lado, em relagdo a atuacao
pedagdgica com vistas a promog¢ao do aprendizado do estudante, no cenario educativo tanto
cabe ao tutor como ao professor, terem consciéncia dos diversos procedimentos didaticos,
pedagogicos e tecnologicos que propdem. Nessa dire¢do, a autora defende: "tanto o tutor
como o professor sdo responsaveis pelo ensino, pelo bom ensino didatico" e, nesse aspecto,
nao hé distingdes importantes no sentido educacional de seu papel e de suas fungdes (ibid.,
2001, p.98). Também, ambos sdo responsaveis por escolherem as melhores alternativas para a
promogao de procedimentos metodologicos e pedagogicos para um bom processo de ensinar e
de aprender em qualquer modalidade educacional, seja ele com ou sem suporte de TICs,
conforme enfatizam Palloff e Pratt (2002, p.32). Portanto, em relacao a estes aspectos, parece
que efetivamente ndo existem diferencas significativas entre os papéis do professor e do tutor.

Entretanto, de outro lado, a andlise da opinido deste grupo de tutores, da a
entender que tais terminologias e papéis ndo tém os mesmos significados e sdo diferentes no
que toca ao contexto e ao aspecto institucional. Assim, parece que os tutores deste grupo nao
contemplara as modalidades educativas e ambientes de ensino-aprendizagem diferentes seja
ele presencial, semipresencial e a distdncia. Por conseguinte, modalidades de educacao
diferentes, demandam procedimentos proprios de ensino, que requerem atividades, fungdes e

atribui¢oes distintas. Do contrario, torna-se dificil inovar e articular as relacdes didaticas,
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comunicativas, adequar a tecnologia para a constru¢do de conhecimento, direciona-las para os
resultados que se deseja dos participantes para atender as suas necessidades.

Tudo isso exige a conscientizagdo da diferenca de papéis, da redefinicdo das
funcdes do professor ao assumir a tutoria, assim como de buscar novas formas de ensinar,
diferenciadas maneiras de se atuar em cada uma das modalidades educacionais, em particular
na EaD. O exame das percepgdes dos entrevistados, indica ainda, que tais confusdes podem
ser reflexo da "transicdo da sala de aula presencial" para a EaD virtual e/ou semipresencial
como esclarecem os autores. Ou seja, a docéncia na EaD vem sendo vista e assumida como
um novo espaco de trabalho para o professor da educacgdo presencial, que tenta reproduzi-la
na EaD, sem ressignifica-la. Cabe assim, perceber a necessidade de que praticas docentes
precisam ser adaptadas ou transformadas para os novos contextos online e semipresenciais em
EaD.

Outro grupo de entrevistados, por sua vez, acha que existem diferengas impares

entre ser tutor e ser professor:

Ada: Eu acho que tem diferengas... E fundamental o papel do professor com os seus alunos na sala de aula
presencial! O professor da aula, d4 tudo mais mastigado, um negoécio... profundo, que exige mais
conhecimento. Quando eu pego um conteudo e falo mais sobre ele, eu dou aula; quando eu pego o texto e
fico lendo com meus alunos eu dou aula, eu ensino. Aula ¢ na educacdo presencial; na EaD ndo tem aula. O
tutor ndo dé aula! No papel de tutora, eu fago a orientacdo dos conteudos de forma bem superficial, uma
discussdo global, geral. Ainda sou muito cem por cento a favor do ensino presencial e por isso acho o papel
do professor mais importante do que o do tutor, que ¢ menos significativo.

Edu: O professor ensina; tem que dar suporte, esclarecer dividas; o tutor ndo tem que dar aulas, ndo existe aula.
Na EaD a figura do tutor ¢ essencial: ele vai indicar o caminho, fazer a organizagdo do processo, dar
suporte para que os cursistas aprendam, dar subsidios para que as pessoas progridam, em relagdo ao
material, ao estudo individual ou em grupo, conforme as estratégias que eclas escolhem para fazer o
Veredas. Na educagio presencial ensinar é dar aula, é administrar o ensino, coordenar as a¢des pedagdgicas
no interior da sala de aula. No Veredas ndo, ndo existe aula, ndo existe o ensino propriamente dito.

Como se ve, estes tutores apontam e descrevem diferengas no papel, nas fungdes,
nas atitudes e nas praticas do tutor e do professor; parece que as fundamentam em aspectos
institucionais, responsabilidades e caracteristicas que envolvem os processos presencial e a
distancia. Nesse caso, referem-se e enfatizam algumas dicotomias: "o professor da aula"
versus "0 tutor ndo da aula”; "o professor ensina” versus "0 tutor ndo ensina”; "educacao
presencial” versus "EaD" dualidades essas, também identificadas nos estudos de Maggio
(2001,p.98). Tais questdes parece remeter as fragilidades conceituais, as indefini¢des dos
limites e da abrangéncia do papel do tutor, das fungdes e praticas docentes na tutoria, que vem
sendo identificados em cursos de formagao de professores na transicdo da sala presencial para
a EaD, como verificam Palloff e Pratt (2002,p.40).

Nota-se que a representacdo dos dois tutores parece ser a de que "dar aula" ¢ uma

acdo especifica do professor na educagdo presencial, reforcada pelo preceito formal do
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"ensino". Parece que ensinar e dar aula, ndo sao fung¢des, nem responsabilidades do tutor, uma
vez que entenderam que "No Veredas ndo, ndo existe aula, ndo existe o ensino propriamente
dito"; enquanto que na "educagdo presencial, ensinar é dar aula, é administrar o ensino,
coordenar as a¢des pedagogicas no interior da sala de aula”, conforme esclarece Edu. Nessa
dire¢do, Ada entendeu que "dar aula" e "ensinar" exigia mais conhecimento e trabalho do
professor do que do tutor. Tais preceitos parece que apareceram na fala da tutora, associados a
um discurso oral, expositivo e tradicional em relacdo ao papel e fun¢des do professor, como
explicita Ada: "O professor d& aula, da tudo mais mastigado, um negdcio... profundo, que
exige mais conhecimento [...] Quando eu pego um contetdo e falo mais sobre ele, eu dou
aula; quando eu pego o texto e fico lendo com meus alunos eu dou aula, eu ensino [...]". Para
Edu, cabe ao professor “dar suporte, esclarecer duvidas [...] administrar o ensino, coordenar
as acOes pedagdgicas no interior da sala de aula".

Deste modo, percebemos de um lado, na representacdo destes tutores, que eles
esperam do professor na educagdo presencial, muito mais que do tutor, no que refere ao
dominio de conhecimentos, atividades, fun¢des pedagogicas e de gestdo da pratica docente.
Isto, para os dois entrevistados significa dar aula, ensinar, "[dar] tudo mais mastigado”,
aprofundar os conteudos, falar mais sobre eles, ler com os alunos. Nesse sentido, segundo
Ada "o papel do professor" acaba sendo "mais importante do que o do tutor, que é menos
significativo”, por ser o professor "aquele elemento que faz o contato de troca, de
enriquecimento”; "cara-a-cara com o aluno” (Lea). Diante destas representacdes, esta tutora
afirmou que confere ao professor em relagao ao tutor, um papel e fungdes mais valorizados,
uma vez que seu papel e fungdo "exige mais conhecimento™ (Ada); portanto, um papel mais
significativo no contexto educacional. As respostas de Ada, Edu e Lea deram a entender que
ao tutor parece que nada disso convém. Como se V€, as explicacdes destes tutores, o papel e
funcdes do tutor parece ndo contemplar as atribui¢des pedagogicas de dar aula, de ensinar, de
fazer contatos, de trocar experiéncias. Nem de aprofundar o conteudo, como eles esperam e
cobram do professor na educacdo presencial, o que faz do papel do tutor "menos significativo”
do que o do professor.

A andlise dos fragmentos anteriores indica que a percepcao destes entrevistados
parece se aproximar daquela defendida por Moulin et al (2004), de que "o tutor ndo ensina"
no sentido convencional da expressdo, como também ele "ndo dé4 aulas na EaD". Parece que
os entrevistados deste grupo ndo se deram conta de que ensinaram e deram aulas em diversos
momentos na tutoria presencial no Veredas. Por exemplo, sempre que eles buscaram garantir

a realizacao de algum processo educativo entre os estudantes; quando conduziram atividades
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e situagdes permitindo aos cursistas explorar os materiais do curso e outros diversos; nos
momentos de questionamento e problematizagdo de contetidos e praticas dos cursistas; sempre
que estimularam o pensamento critico acerca do tema em discussdo, entre outras atribuigdes
da docéncia, eles ensinaram e deram aula nos encontros presenciais, segundo Maggio (2001),
Collins e Berge (1996). Aula, ndo como unidade de tempo, compartimentada, na qual se
efetivaram as atividades de ensino, mas como momento e espago de troca e de construgdo de
conhecimentos, de interagcdo e de comunicacgao dos cursistas, como defende Kenski (2005).

A andlise destas percepgdes dos tutores indica fragilidades nas concepgoes,
demandas ultrapassadas, especificas do tutor e do professor, arraigadas em principios teoricos,
crengas e valores educacionais fortemente defendidos, por exemplo, nas décadas de 60 e 70.
Ou seja, o conceito, o papel, as fungdes de tutor foram sendo associados na EaD, a imagem de
alguém que “dirigia, orientava, apoiava a aprendizagem dos alunos, mas ndo ensinava’.
(MAGGIO, 2001, p.95). Nesse contexto, o ato de ensinar assumia a condigdo ¢ meio
predominante de transmitir informag¢ao ou de estimular o aparecimento de determinadas
condutas especificas. A tarefa do tutor consistia em assegurar que os objetivos fossem
concretizados, por meio de acompanhamento funcional, voltado para o controle e para o
ajuste dos processos.

As conseqiliéncias de tais concepgOes para a pratica pedagdgica deste tutores em
servico na tutoria em EaD e enquanto docentes na educagdo presencial podem ser varias. Uma
destas, indicada por Aparici (2005) e Maggio (2001), ¢ a perpetuacao de processos de ensino-
aprendizagem, conservadores, mecanicos, engessados e autoritarios, que ndo possibilitam a
propria autonomia de aprender, de ser, de fazer, de conviver, nem de seus aprendizes em
qualquer modalidade educativa. Também, segundo Neder (2000) e Almeida (2003, 2001), a
oferta de programas e de ensino conteudista, tecnicista € memoristico trazem incoeréncias
didatico-metodologicas e pedagdgicas e impedem a criacdo de espagos para a reflexdo, a
investigacdo e a interagdo no ensinar e no aprender. Ainda, atrapalha a articulacdo teoria-
pratica, o dialogo, a criatividade e a colaboracdo entre os agentes envolvidos no processo
educativo. Tudo isso pode representar barreiras inclusive, para a propria formacdo continua
enquanto possibilidade de desenvolvimento pessoal e profissional, de busca por novos
conhecimentos, competéncias e habilidades, seja como tutor na EaD, seja como professor na
educacao presencial.

As analises deste eixo - Concepcdes tedricas e pedagogicas dos tutores, leva-nos
a considerar que a percepcdo dos entrevistados em relagdo as definigdes, concepgdes,

significados e conhecimentos acerca da educacdo, da EaD, do papel e fungdes do tutor em
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maior ou menor intensidade, sdo reduzidas, confusas e apresentam diversas fragilidades
conceituais e pedagogicas. Entendemos que tal cenario pode refletir e prejudicar o
desempenho do papel, das fun¢des e da pratica pedagogica destes tutores na tutoria, por nao
haver compreensdo consistente dos elementos teéricos e praticos que envolvem o processo
educativo no qual o professor-tutor concretiza a sua atuagdo. Tudo isso pode empobrecer as
possibilidades da pratica docente na formagdao de professores em EaD, comprometer a
mediagdo pedagogica eficaz, a criacdo de novas oportunidades, espagos e tempos de ensino-

aprendizagem na tutoria.

6.2 - Desafios e possibilidades da pratica - a percepg¢ao de tutores e de cursistas

Este eixo de andlise tem por objetivo identificar e compreender como os tutores
perceberam e avaliaram a propria atuagdo e o desempenho de suas fungdes mediadoras na
orientagdo das atividades de ensino e de aprendizagem acompanhadas pelo tutor do Veredas.
Também, verificar a percep¢ao dos cursistas acerca da agdo pedagdgica dos tutores nestas
atividades e identificar quais foram os pontos fortes e os desafios que os entrevistados
perceberam e enfrentaram na mediagdo e orientagdo dos cursistas a distdncia € nos momentos
presenciais do curso. A partir do estudo e da analise das respostas dos tutores entrevistados

foram ressaltadas alguns topicos e subtdpicos apresentados e analisados a seguir.

6.2.1 - As atividades relacionadas aos materiais autoinstrucionais

Os entrevistados esclareceram que conforme previsto no projeto pedagogico do
Veredas, as atividades autoinstrucionais, concretizaram-se por meio de leituras, estudos,
exercicios e atividades dos Guias de Estudo. Ou seja, ndo foi adotado ou utilizado no Veredas
nenhum ambiente virtual ou digital de aprendizagem que servisse de suporte para a
orientacdao, o acompanhamento do processo ensino-aprendizagem e a comunicagao sincrona e
assincrona entre tutor e cursistas. Todos os entrevistados ressaltaram que praticamente ndo
havia contato e comunicac¢ao entre cles ¢ seus cursistas a distancia, conforme definiram tutora

e cursista:

Ada: A comunicagdo entre nds e nossos cursistas ¢ bastante reduzida e deficitaria. Penso que ndo ha o que fazer,
porque ndo ha um meio de contato entre nds, seja por computador, Internet, ou outro meio qualquer. O pior
¢ que tudo fica para ser resolvido no encontro presencial de sabado, mas esse ¢ insuficiente para dar conta de
tudo que precisa ser feito. Considero isso uma falha na elaboragéo do curso.

C1: Olha, o nosso curso ¢ "a distancia" mesmo, porque ndo temos contato com os tutores a ndo ser nos encontros
presenciais.

Assim, segundo os depoimentos dos entrevistados, as atividades individuais e

autoinstrucionais dos cursistas ficaram exclusivamente em fun¢do dos Guias de Estudo. As
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dificuldades apresentadas a partir da leitura, da elaboracao de exercicios e as duvidas que
surgiam, segundo os tutores, eram tiradas basicamente durante os Encontros Presenciais
Mensais. Tutores e cursistas entendiam que a falta de comunica¢do entre ambos era da
responsabilidade do sistema de estruturacdo ¢ de operacionalizagdo do Veredas. Entretanto,
por sua vez, alguns tutores assumiram que nao exploraram, por exemplo, o uso de outras
TICs, como o telefone, o fax, a carta por correio convencional e, para aqueles cursistas que
tém acesso, utilizar o computador e a Internet para comunicagdes sincronas e assincronas.

A andlise desta situacdo indica que tanto os organizadores e coordenadores do
curso, como os tutores deixaram de oferecer ao cursista do Veredas da AFOR UFU, diversos
ambientes de aprendizagem com dispositivos comunicativos que poderiam reduzir a distdncia
geografica no processo em curso. Também, ficaram reduzidas as possibilidades ndo s6 de
participagdao em foruns de discussdo, chat, correios eletronicos, procedimentos de feedback,
opgdo para criagdo do site dos usudrios, paginas comunitarias, espagos para comentarios de
textos, pesquisas ¢ descobertas individuais postados pelas turmas e tutores, entre outros tao
importantes na formacdo docente em EaD, como defendem Almeida (2003), M. Alonso e
Alegretti (2003). Implica ainda que deixaram de aproveitar, a natureza flexivel da EaD, que
favorece ao professor as possibilidades de identificar acertos, fazer adaptagdes constantes no
processo formativo, comentar as dificuldades dos alunos, dar feedbacks aos mesmos e avaliar
o processo de aprendizagem proporcionado pela interacdo entre ambos, contrdria a idéia da
utilizacdo de "materiais auto-suficientes e totalmente programados que minimizam a
importancia da intera¢dao" (M.ALONSO, 2001).

A percepcdo dos tutores e cursistas acerca dos materiais impressos enquanto
tecnologia mais usada no Veredas era bem positiva em relagdo a alguns de seus aspectos. De
um lado, os entrevistados ressaltaram:

Ada: O design do material ¢ bonito, bem feito, bem colorido.

Mel: As ilustra¢des sdo coerentes com os textos € temas.

Edu: A apresentagdo de objetivos e linguagem ¢ bem clara.

Lea: As idéias e diretrizes sdo bem expressas, atualizadas e dialogam com o cursista.

Rui: Trazem exercicios interessantes.

C1: O material, de maneira geral ¢ excelente. O papel ¢ muito bom néo rasga a toa, o livro ¢ bonito, bem feito.
De outro lado, estes entrevistados fizeram algumas criticas aos Guias de Estudo:

Ada: Os contetdos sdo tratados de forma muito superficial. Alguns sdo bons, outros ficam devendo...

Edu: Sdo muitos textos a serem digeridos por volume e esses sdo fracos...Tem contetdo que ndo foi bem
entendido pelos cursistas, achei que foram mal elaborados, a linguagem nao foi acessivel.

Lea: E conteudista, informativo e indicativo apenas. Os cursistas reclamam muito dos componentes de Ciéncias
(Quimica, Fisica, Biologia), de Filosofia, de Sociologia, e outros.
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Mel: Sdo memoristicos e poucos deles estimulam a criatividade e a reflexdo...Tem muita gente que reclama dos
Guias de Estudo.

Rui: Ele néo ¢é de todo suficiente para preparar e orientar nem tutores, nem alunos na perspectiva construtivista...
Acho que deixam muitas lacunas em aberto.

Cl: Alguns contetdos foram bons, outros ndo. Mas é muito conteido a ser estudado, podia ter menos que
ficaria mais facil. Ciéncias foi um trauma... a parte de Biologia até que a gente ainda conseguiu ir melhor ,
mas Quimica, Fisica...Acho que eles ndo conseguiram passar o que deveria para nossa realidade. Nao
conseguimos entender de que modo aquele conteudo estudado pode nos ser 1itil! A impressao que tivemos €
que quem organizou o componente de Ciéncias, ndo tem idéia do que ¢ dar aula para as séries iniciais do
ensino fundamental. E ndo fomos sé noés que ndo entendemos, a maioria de nossas colegas, de outras
turmas também tiveram muita dificuldade. Estudamos algumas formulas no conteutdo de Quimica,
equacdes que nunca usamos na sala de aula e nossos alunos nao tém condigdes de entender aquela matéria.

C2: Achamos uns Guias muito dificeis, por exemplo, Matematica, Quimica, Fisica, Filosofia, Biologia. Esses
foram complicados, passamos por eles quase do mesmo jeito que chegamos... sem saber nada.

A andlise destes fragmentos indica que embora tutores e cursistas perceberam a
qualidade grafica do material instrucional como bonito, bem escrito e de boa qualidade -
caracteristicas técnicas e graficas identificadas por Primo e Cassol (2004) como essenciais
para que um material impresso fosse considerado interativo em cursos de EaD - entendem que
seus textos e os exercicios deixaram a desejar em relacdo a concepcao educacional. Também,
ao tratamento dado e¢ ao aprofundamento dos conteudos. Até certo ponto, perceberam um
cunho conteudistico, informativo, memoristico, com excessiva quantidade de textos a serem
lidos/estudados pelos cursistas e eles proprios. Tais caracteristicas apontadas pelos tutores
acerca do material instrucional refletem a preocupacdo dos entrevistados com o
empobrecimento da propria formacdo e a dos cursistas, diante dos Guias de Estudo - o
principal meio de autoinstrucao e de autoformagao do cursista e também dos tutores no curso.

Nessa direcdo, buscamos apoio em Almeida (2003b) e Collins e Berge (1996)
para entender que os materiais impressos em EaD precisam ser produzidos ndo s6 como
conteudos, mas como discursos emergentes para a constru¢cao de conhecimentos, a interagao,
a interatividade, para se estabelecer uma leitura hipertextual, ndo-linear e flexivel. Também,
para promover o didlogo didatico, a comunica¢do que contemplam as diversas dimensdes
orais, escrita, audiovisual, didatico-pedagdgica, em funcdo de suas diferentes caracteristicas
de expressdo e de formagao. Cabe contemplar no material instrucional, segundo os autores, a
redacdo, a linguagem e as atividades com vistas a efetivagdo da interacao e interatividade na
relagdo pedagdgica com uso de TIC. Assim possibilitar a leitura ampliada da temaética, a
selecdo do que ¢ significativo, o aprofundamento das questdes, criar conexdes e articulagdes
entre teoria e pratica, num ambiente impresso comunicativo e intencional, que faz a

intermediagao entre tutor-cursistas-conteudos, entre outros.

6.2.2 - As Semanas Presenciais
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Questionados acerca de sua percepcdo, participacdo e avaliacdo sobre as
Atividades Presenciais Intensivas ou Semanas Presenciais’’, alguns tutores e cursistas

entrevistados consideraram assim o evento e sua participagao:

Edu: Para mim, esse ¢ um momento importante do Veredas, pela oportunidade de fazemos contato com os
nossos e os outros cursistas, de aprendermos com os palestrantes, com os cursistas ¢ isso ¢ muito bom! Em
todas as Semanas Presenciais, eu tenho vontade ¢ motivagdo para participar; fago-o assiduamente, assisto
ou ministro palestras, oficinas, ajudo na preparagdo de eventos e de atividades. Tenho crescido
profissionalmente e aprendido muito nessas Semanas. Quando nos reunimos para preparar a Semana
Presencial, temos oportunidade de estabelecer estratégias de trabalho que atende as necessidades dos
cursistas.

Lea: Gosto muito da Semana Presencial. Acho que tem momentos de muita aprendizagem para todos e procuro
ndo faltar. Algumas palestras e atividades artisticas sdo boas e para mim que sou de outra area de formagao,
ouco informacgdes e debates diferentes dos que vejo nos eventos da minha area. Estd sendo bom pra minha
formacao didatico-pedagogica, profissional, cultural e sempre que posso ofereco meus préstimos para
desenvolver algum trabalho na Semana. De forma geral, a definicdo das atividades para a Semana
Presencial é feita de maneira participativa; o mais pratico possivel. Todas as decisdes sdo tomadas
consultando-se os tutores, em debates, didlogo, discuss@o, reflexdo. Encaminhamos o que precisa,
organizamos o que deve ser organizado.

C2: Tivemos alguns momentos ricos de palestras, de mesas redondas, atividades artisticas, que foram de muita
aprendizagem! Principalmente quando quem esta falando [referindo-se aos palestrantes], nao fala s6 pra si.
Alguns conseguem explicar o tema direitinho, fica facil de entender, agradavel para ouvir e ndo da sono em
quem ouve... [Risos].Também ¢é bom porque encontramos com as colegas, conversamos mais
tranquilamente do que nos Encontros Presenciais Mensais.

C3: Tem semanas que sdo melhores, outras piores. Tem dia que a palestra e outros itens da programacio sdo tao
bons, proveitosos, que a gente gostaria que durasse mais...[Como devem ser a palestra e outros eventos
para serem proveitosos para vocé?] Pra mim a palestra é boa quando consigo entender as coisas e assuntos
que lendo e estudando sozinha, ndo consigo entender; as outras atividades quando sdo dinamicas, ndo gosto
de ficar s6 ouvindo... ai acho que foi bom!

Estes tutores e cursistas consideraram a Semana Presencial um evento importante
para a interacdo, o didlogo e a aprendizagem com os palestrantes convidados, entre tutores e
cursistas e destes entre si. Além disso, acharam que as atividades desenvolvidas na semana
sdo oportunidades de formacao didatico-pedagogica e de desenvolvimento profissional. Pelo
visto, eles participaram das conferéncias, manifestagdes artistico-culturais, encontros e
atividades previstos com interesse, vontade e motivacdo. Estes tutores se ofereceram para
assumir a coordenagdo de oficinas, palestras e outras atividades no evento presencial e
consideraram importancia destes momentos para o seu processo formativo em EaD.
Ressaltaram como importante a abertura da coordenagdo local para a sua participacao e dos
cursistas no planejamento e programacao da Semana Presencial. Ambos podiam dar suas

sugestdes de atividades, de temas a serem tratados, de convidados para as palestras e de

7 Os contetdos das atividades da Semana Presencial, de acordo com a proposta pedagégica do curso, seriam
relacionados com os Eixos Integradores de cada modulo, desdobrar o tema geral, de carater interdisciplinar e
articular todas as areas tematicas do curso. Cabe ao tutor neste evento, ao apresentar os componentes
curriculares, ajudar os cursistas a relacionar os conteudos cognitivos com a pratica cotidiana do professor no
seu campo de trabalho, promover a reflexdo sobre essa pratica e favorecer o compromisso com a educagio ¢ a
qualidade escolar (VEREDAS. PROJETO PEDAGOGICO, 2002, p.38).
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apresentacao artistico-cultural para o evento.

Na representacao dos tutores o evento favoreceu reforcar os vinculos com os
cursistas, socializar, comunicar, interagir, participar e assistir aos trabalhos artisticos e
culturais, juntamente com todo o grupo de coordenadores, palestrantes, convidados e
cursistas, que seriam dificeis fora desse encontro. Sobretudo, os tutores deste grupo
entenderam que a Semana Presencial era um espago de autoformagao, de formagao continua e
de desenvolvimento profissional. Tais percepg¢des sao identificadas e ressaltadas também por
S.Oliveira (2007) e Moran (2003) nos encontros presenciais observados em cursos de
formacao de professores em EaD.

Outros tutores e cursistas entrevistados, embora ndo se colocaram contrarios as

Semanas Presenciais, afirmaram que ndo tinham uma participacao efetiva durante a mesma:

Ada: Nao me preocupo muito de participar das atividades presenciais porque acho que tratam de assuntos e
tematicas de outras areas bem diferentes da minha; ¢ mais um congresso para os professores do ensino
fundamental e ndo para nds tutores. Ja participo de muitos eventos na minha area e seria mais um
compromisso... ai ndo da... A Semana ¢ muito importante para os cursistas... Eu gosto da idéia de uma
Semana Presencial mais pratica, menos teodrica; com apenas uma palestra. Eu evitaria as conferéncias, as
mesas redondas, que embora sejam importantes, ndo ajudam os cursistas a aprender [Por que?] Eles ndo
prestam atenc¢do, ndo param quietos, ficam ansiosos. Evitaria também atividade como, por exemplo, o teatro
que ¢ cansativo e as pessoas ficam conversando. Eu colocaria as pessoas em grupos menores, para fazer
atividades sobre os modulos de ensino, que seriam mais interessantes

Rui: Olha, eu até gosto de participar, mas quase ndo participo, s6 vou na apresentagdo dos componentes e
avaliacdo geral. A Semana Presencial ¢ realizada especialmente para os cursistas e ndo para os tutores.
Também ¢ muito blablabla.. Ndo tenho paciéncia para ficar ouvindo! Poucas palestras que tivemos foram
boas e interessantes; a maioria néo foi e parece um tempo desperdigado. [Como vocé acha que deve ser uma
boa palestra?E a semana?] O modo como o palestrante fala, se ¢ de forma clara, segura, se consegue
relacionar o conteudo de uma disciplina com o de outras e com a pratica da gente, facilita a aprendizagem e
compreensdo. Eu mudaria o formato da Semana Presencial, das palestras. Deveriam ser académicas, mas
com outro carater; por exemplo, uma pega de teatro, as vezes vai contribuir muito mais do que uma palestra
de alguém que fala para 600 pessoas, que ninguém ouve o que ele diz. Entdo, alguma coisa, que os cursistas
participassem mais e contemplassem menos; executassem mais, praticar mais € em grupo...

C1: Tem dia na Semana Presencial que é para ‘encher lingiiiga’ [risos...] Quando ndo tem um palestrante que
fala, fala, parece que a lingua dele estd enrolada e ndo sai do lugar... Ah, mas d4 uma agonia! A gente nao
pode sair, por causa que tem que passar o cartdo de freqliéncia... E é obrigada a ficar 14 escutando a
chatice...ndo aprendo nada. Eu saio, vou ao banheiro, enrolo um tempo por 14, fico olhando os livros que
estdo expostos no corredor, vou tomar agua, tomo lanche, disfar¢o, converso com as colegas, é um
sofrimento! Mas se sair fico com falta e ndo posso; tenho que ter a bendita da presenca!

C2: Tem palestrante que tem um bom curriculo, mas quando ele abre a boca e fala ¢ muito ruim. A gente vé que
alguns ndo estdo preparados para fazer palestras. Uns pegam o papel e 1€...1...enche a sua cabega...Outros
falam para eles proprios, sobre coisas e temas que so eles entendem... se ¢ que entendem algo do que falam!
[Risos]. E muito chato e cansativo, ndo se aprende nada! Acho que na Semana Presencial deveriam dividir a
turma em grupos menores e ter atividades mais praticas, dindmicas, coisas que a gente pudesse manusear,
comparar, analisar, fazer mesmo, na pratica, como as oficinas, entendeu? Aprendemos mais do que ficar
ouvindo palestras.

Como se percebe nas respostas a participacdo e a freqliéncia destes tutores nas
Semanas Presenciais parecia irregular e esporadica. Ada ¢ Rui, como outros, entenderam que
ndo era obrigatdria nem necessaria a sua participacdo nas palestras, conferéncias e demais

atividades artistico-culturais programadas. Eles consideram que a Semana Presencial era um
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evento programado para os cursistas, ndo para os tutores. Afirmaram restringir a sua
participagdo e comparecimento apenas aos trabalhos que realizavam com os cursistas,
determinados pela programagdo e coordenagdo local. A andlise desse fato demonstra uma
percepcdo reducionista desse grupo em relacdo aquele evento, assim como parece pequena a
percepcao da abrangéncia académica e pedagdgica da semana. Tudo indica que estes sujeitos
ndo perceberam a dimensao do evento para favorecer, a construcdo de conhecimentos, o
desenvolvimento de competéncias, a reflexdo sobre a pratica docente, a autoformacdo e
formacao continuada. Com tal percepcdo do evento, estes tutores e cursistas deixaram de se
colocar também como sujeitos do processo ensino-aprendizagem, de se disponibilizar para
ouvir e aprender com os outros, de assimilar novas informagdes e construir conhecimentos.

Demonstraram assim, limitada compreensao de que a docéncia requer do tutor, do
professor da educagdo basica, lancar mao de todos os recursos de formagdo possiveis para
ampliar os proprios conhecimentos. Também, para compreender diferentes aspectos tedrico-
conceituais, desenvolver novas competéncias e conhecimentos, buscar diferentes enfoques e
linguagens, contemplar atividades sociais, culturais e artisticas para promover a media¢ao
pedagogica e a construcdo de conhecimentos entre seus cursistas e destes com seus alunos,
como sugerem S.Oliveira (2007), Tori (2002), Collins e Berge (1996). Sobretudo, para
proporcionar possiveis melhorias em sua pratica pedagodgica, com vistas a uma atuacao
didatico-pedagogica eficiente perante o seu grupo de estudantes, com vistas a construgcdo de
conhecimentos.

Ada, Rui e as cursistas criticaram algumas exposigdes orais, as atitudes de
conferencistas convidados, pois alegaram que dependendo de sua postura, linguagem e
técnica de exposi¢do, além de cansativa a palestra, ndo ajudavam na reflexdo acerca das
tematicas em foco. De um lado, fizeram sugestdes de outra estrutura de Semana Presencial:
mais dindmica, que possibilitasse ao cursista trabalhar em pequenos grupos, se envolver mais
com a programacao, participar ¢ melhor aproveitar a semana, em atividades praticas e ativas,
como por exemplo, com teatro e oficinas.

Nesse caso, parece que percebem o comportamento do estudante da EaD, enquanto
adulto experiente, professor com vivéncia no ensino fundamental, precisava de outras
situagoes estimuladoras, além de apenas ouvir conferéncias e debates naqueles encontros
presenciais (KNOWLES (1980). Ou seja, os tutores e as cursistas entenderam que ao invés de
ficarem apenas ouvindo os palestrantes, naquelas semanas, poderiam explorar atividades mais
dindmicas, em pequenos grupos, que explorassem e aproveitassem as experiéncias pessoais €

profissionais dos cursistas para a interacao e colaboracdo nos encontros presenciais em EaD.
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6.2.3 - Os Encontros Presenciais Mensais
Questionados em relacao as suas atitudes, desempenho das fungdes mediadoras,
atuacdo e pratica na condug¢do dos Encontros Presenciais Mensais, os entrevistados

responderam:

Ada: Esses encontros sdo os mais importantes do curso porque fazemos o contato face-a-face com os cursistas.
Temos uma longa lista de tarefas a serem cumpridas: falamos da escola em que trabalham, do estagio; dos
contetdos e das duvidas; fazemos corre¢do do CAU; assistimos e comentamos o video; orientamos,
recebemos e devolvemos os rascunhos da monografia, do memorial e de outros trabalhos ja corrigidos (do
encontro anterior) com observagdes, orientagdes ¢ dicas de como devem ser feitos, entre outras tarefas.

Edu: As reunides mensais presenciais sdo essenciais no Veredas. E fundamental para a troca de idéias e de
experiéncias, a interagdo, favorecer o didlogo tutor-tutor e com os cursistas, desses com os colegas, para
fazer trabalhos individuais e em grupo, tirar diividas e construir conhecimentos. E um encontro que precisa
ser bem organizado, planejado, preparado. S6 assim para darmos conta dos temas e das tarefas que serdo
trabalhadas de forma bem dindmica, pois € o inico momento do més que nos encontramos com nossos
cursistas.

Lea: E um momento muito importante e aproveitamos para fazer muitas tarefas, trocar idéias, interagir e
basicamente para ver e corrigir as respostas dos exercicios, oportunidade para tirar davidas do CAU e dos
textos que estudaram sozinhos a distancia.

Mel: Essa reunido € o ponto alto do curso, fazemos o acompanhamento dos cursistas, orientamos, avaliamos, nos
relacionamos e vemos o seu interesse pelo trabalho feito ali. Sio muitos os trabalhos que fazemos nesse dia.

Rui: E o momento aureo de integrar, de ajudar os cursistas a dominarem os componentes curriculares que
estudaram a distancia, tirar suas duvidas, discutir o planejamento das aulas, da pratica orientada, da
monografia, do memorial, de assistir os videos e outras tarefas.

C1: E muito bom ter o encontro presencial, podemos encontrar com as colegas, com a tutora, trocamos idéias, o
que fazemos como professoras. E importante, porque a gente tem muitas dificuldades, entdo a gente leva
algumas delas para aquele momento e a nossa tutora, quando ela sabe, explica muito bem; se ela tem duvida,
ela busca explicagdo, procura sempre tirar as nossas duvidas, entdo ¢ valido.

Os tutores entenderam os Encontros Presenciais Mensais como ocasides para o
desdobramento das atividades autoinstrucionais, individuais e coletivas, momentos de
socializacdo das experiéncias, de discussdo de questdes de interesse comum, relativas ao
curso e a escola. Todos os entrevistados perceberam as reunides mensais presenciais como
oportunidades importantes de participacdo, de integragdo do grupo, de interacdo, de diadlogo,
de troca de idéias, de promover trabalhos individuais e em grupo e de corrigir o CAU. Tais
percepcoes reiteram o fato de que o professor-tutor e estudantes podem aproveitar os
encontros presenciais em EaD, para aprofundar os resultados obtidos nas atividades
autoinstrucionais, fazer sinteses dos conteudos, encaminhar novas etapas de aprendizagem.
Também, interagir com os seus cursistas, dialogar, estimular a autonomia, propor e
desenvolver com os alunos, atividades criativas, significativas, transformadoras,
colaborativas, que articulam pratica, teoria e reflexdo, como verificam S.Oliveira (2007) e
Tori (2002), em alguns dos encontros presenciais estudados.

Os entrevistados ressaltaram também outros pontos positivos dos Encontros

Presenciais Mensais:
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Ada: A nossa coordenacdo local da certa liberdade pra gente, d4 autonomia... para darmos prioridade para
determinados temas. Quero dizer, um dia ficava s6 com monografia, outro falava s6 do memorial e o
discutiamos... As vezes comegava com o video, ou com musica... Noutro encontro s com a pratica
pedagdgica... Eu mexi bastante no planejamento ¢ fiz muito diferente daquilo que propunha o Manual.
Assim, eu vejo o que ndao da certo, se elas estdo cansadas... O que ndo falta na reunido ¢é a corregdo do
CAU. Vocé sabe né, por causa da prova as cursistas exigem que seja corrigido. As demais atividades da
programagao eu vou intercalando.

Edu: Eu gosto muito da flexibilidade do encontro. Eu tento seguir a programagdo porque acho todas as
atividades importantes para a formagao dos cursistas. Logico que o ideal ¢ fazer tudo...Mas ela é muito
pesada e de fato em algum modulo, deixei de fazer uma ou outra atividade porque tinha outra prioridade
naquele momento, mas no meés seguinte eu fiz. A que nunca falta ¢ a corre¢do do CAU... isso por causa da
prova, muitas questdes podem ser repetidas 14. Acaba que fazemos todas as atividades previstas, mas ndo
todo més.

Lea: E flexivel e livre para a gente escolher o que fazer. Entdo, algumas atividades eu ndo gosto de fazer, ou nio
vejo fundamento em fazé-las ou ndo domino muito bem os contetidos, evito fazer. Aquele planejamento
pedagogico, por exemplo, praticamente ndo fazemos porque acho que as cursistas fazem isso todos os dias,
entdo planejar ndo ¢é segredo pra elas, ndo faco. O CAU fazemos em todas as reunides de sabado, porque
cai na prova. Também, ndo fago as oficinas, ndo tenho muita paciéncia para fazer dindmicas... Ndo acho isso
util... Sempre conversamos no inicio da aula, brincamos, ¢ vamos direto trabalhar!

A andlise destes trechos ressalta a importancia dada a autonomia por esses tutores
na escolha das atividades do encontro presencial e da promocdo de situagcdes de ensino-
aprendizagem na EaD, mesmo diante das sugestdes e¢ da programacdo determinada no
Veredas. Assim, podiam aproveitar a liberdade e a flexibilidade de optar por procedimentos
metodoldgicos individuais e/ou coletivos, por recursos pedagodgicos, comunicacionais,
colaborativos, interativos e significativos para os cursistas. Podiam também, definir o que
fazer, como fazer e o tempo necessario para o desenvolvimento da programagao, considerar a
gradagdo das dificuldades encontradas pelos cursistas durante as leituras dos textos, no
desenvolvimento dos exercicios dos Guias de Estudo e do CAU, na elaboragao do memorial e
da monografia, entre outros. Sobretudo, podiam optar por trabalhar com atividades que
efetivamente atendiam as necessidades evidenciadas em seus grupos de cursistas, o que
considera S.Oliveira (2007) como essencial a pratica do professor-tutor nos encontros
presenciais.

Tais atitudes eram contrarias as ressaltadas pela tutora Lea que afirmou
contemplar o proprio gosto pessoal ou aquilo em que via fundamento em ser feito ou aqueles
conteudos de seu dominio, como critérios de escolha dos itens da programacdo do encontro
presencial. Esses motivos sdo compreensiveis, fazem parte da subjetividade inevitavel da
acdo, da autonomia docente e da necessidade de buscar as atividades pelas quais se tem
afinidade. Entretanto, agindo somente em conformidade com os parametros citados, Lea
deixava de privilegiar procedimentos pedagogicos e atividades presenciais com base nos
conhecimentos, experiéncias, dificuldades e necessidades de seus cursistas adultos. Também,

corria o risco de trabalhar com atividades sem significado para os estudantes. Ou ainda, que
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ndo superavam a relagcdo unilateral no ensino-aprendizagem, o que prejudicava a construgao
de conhecimentos € o desenvolvimento da autonomia tanto do tutor como do cursista,
conforme esclarece Valente (1999).

Percebemos também nos trechos recortados que uns tutores valorizavam por igual
todas as atividades sugeridas na programacao e tentavam efetiva-las no encontro presencial,
embora nem sempre isso fosse possivel. Tal constatacao parece indicar que os tutores tinham
razdo quanto ao excesso de atividades a serem desenvolvidas naquelas reunides. A Unica
atividade que ndo deixou de ser realizada por todos os tutores nos Encontros Presenciais
Mensais foi a correcdo do CAU, justificada pela concretizagdo de sua corregdo para a prova
semestral. Na percepcao dos tutores, parece que as demais atividades da programagao podiam
ser adiadas e/ou intercaladas com outras, sem tanto prejuizo para a avaliacao dos cursistas, em
comparagdo com o CAU.

Os entrevistados apontaram algumas dificuldades que enfrentaram em sua atuagao

e no desempenho de suas fung¢des nos Encontros Presenciais Mensais:

Ada: Noto que a orientagdo dos conteudos fica bem superficial no encontro presencial; ndo da tempo de explorar
tudo que precisa, porque ¢ impossivel fazer corregdo e tirar todas as duvidas de 21 cursistas em apenas 90
minutos, tempo esse destinado a realizag@o desta tarefa. Acaba sendo muito... muito curto para a quantidade
de questdes que aparecem. [E como resolve essa questdo?] Deixamos de fazer varias outras atividades,
com tempos também fragmentados: as oficinas, ou o planejamento preliminar das aulas, ou a assisténcia do
video, ou discussdes sobre o estdgio e a pratica delas, etc, que seriam muito mais importantes para a
formacao das cursistas do que aquela "notdria" corre¢do do CAU. Mesmo sabendo disso tudo, ndo consigo
reverter essa dindmica.

Lea: O problema ¢ a enorme quantidade de trabalho e a falta de tempo para fazermos tudo que precisa no
encontro. O tempo ¢ muito corrido, varia de 60 a 90 minutos para cada atividade, diante das inumeras
outras ao longo do dia é muito; e ndo da pra fazer muita coisa. As orientagdes das atividades ficam
prejudicadas, sem aprofundamento. [E como resolve essa questdo?] As vezes, temos que passar "por cima"
de varias davidas do CAU, concentrar mais em uma e esquecer as demais; com isso muita coisa fica sem
fazer. Eu fico apavorada até hoje, por ndo dar conta daquela lista de tarefas da programagao, pois nunca
consegui cumprir com a pauta e acho que os cursistas ficam prejudicados.

Mel: Olha, fico preocupada e ansiosa porque as atividades sdo muito fragmentadas, devem ser distribuidas ao
longo do dia. Como temos muito o que fazer e discutir de cada tema e atividade, as tarefas vao se
acumulando e no final do dia ndo fizemos nem a metade do planejamento... Para piorar, os cursistas sdo
vagarosos, atrasam mais ainda a realizagdo das tarefas. [E 0 que vocé faz diante disso?] Eu fico com a
impressdo de que ndo cumpri com a minha obrigagao.

Nestes trechos as entrevistadas explicaram que s3o muitas as davidas dos
cursistas, o tempo ¢é curto e a orientacdo dos conteudos acaba sendo superficial. Reclamaram
da sobrecarga de trabalho, da quantidade de tarefas que precisavam desenvolver nos
Encontros Presenciais Mensais e do tempo reduzido para efetiva-las nestas reunides.
Preocuparam-se com a quantidade de duavidas dos cursistas sobre os contetdos
interdisciplinares, dos exercicios do CAU, das orientagdes e corregdes superficiais que fazem.

Reclamaram do pouco tempo para explorar os componentes curriculares, discutir

conceitos, davidas e fazer as explicacdes necessarias. Para dar conta de concretizar parte dos
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trabalhos do encontro presencial, os tutores deixaram de fazer e/ou passaram “por cima” de
algumas das atividades, duvidas e correcdes que deixaram de ser realizadas. Entendem as
tutoras que diversos itens de atividades que compdem a dindmica dos encontros presenciais,
ficaram prejudicados por nao se efetivarem, ja que uma atividade invadia o espago das outras.
Perceberam que isso interferia na sistematizacdo da reunido, no envolvimento, na
participagdo, no aproveitamento e aprendizagem do cursista, como verificaram também Tori
(2002) e Tait & Mills (1999).

Ada e Mel atribuiam a inadequagdo do excesso de atividades e dos tempos
propostos para a realizacdo dos Encontros Presenciais Mensais, a estrutura do Veredas, ao
justificarem o desencontro entre o que planejavam e o que executavam. Mel critica a proposta
do curso e assinala a impossibilidade de efetivacdo de todos os trabalhos componentes do
encontro presencial, como propria do programa, além de "culpar" também os cursistas por sua
lentiddo, ja que na sua percepgdo esses ""SA0 vagarosos, atrasam mais ainda a realizacdo das
tarefas".

Por sua vez, a opinido da maioria das cursistas entrevistadas, confirma a

percepcdo de Ada e Mel, conforme se vé no desabafo de uma cursista:

C1: Realmente sdo muitas atividades no encontro de sabado. Nao da pra fazer tudo que precisa; tem muito
material pra ler, para estudar, esta estrutura e distribui¢do de tarefas precisa mudar no Veredas. Por exemplo,
tem o video que as vezes a nossa tutora ndo passa; quando passa, ndo o discute. O planejamento? Ela ndo faz,
mas cobra-o quando faz a visita na escola - que ela ndo abre mao. Mas também ndo discute o que planejamos,
ndo faz sugestdes e nem a avaliagdo de nossas aulas e praticas. Cumpre com a obrigagdo e o planejamento,
mas... Da forma como ela faz, com a metodologia que cla usa, esses Encontros Presenciais Mensais ndo
fizeram muita diferenca na nossa aprendizagem. Logico que a gente sempre aprende alguma coisa, mas €
muito. Piora mais ainda, porque a tutora trabalha numa concepgao extremamente tradicional: sua postura, seu
relacionamento, a metodologia usada. Nao contribuiu para mudar a minha pratica e nem quero que mude se
for para ficar do jeito dela. Acho que em minha profissdo ja tive um progresso imenso e ha muito tempo eu
consigo trabalhar com as propostas construtivista e socio-interacionista; jamais volto a ser tradicional, ndo
tem como voltar...

Para estes entrevistados, os motivos relacionados com o problema do tempo, da
quantidade de leituras e de trabalho eram exteriores e as suas praticas, atitudes e parece que se
justificavam por si s6. As cursistas reconheciam tais motivos e entendiam que a pratica
tradicional de alguns tutores comprometiam o aproveitamento do tempo e a qualidade da
formag¢ao. Por um lado, a analise dos recortes indica a necessidade de revisdo do excesso de
tarefas e das condi¢des de trabalho do professor-tutor na formagdao de professores, que
segundo Mebius (2005, p. 312) vém sendo inevitaveis em EaD. De outro lado, embora Ada,
Lea e Mel ndo deixam de ter razdo quanto as justificativas para o corte de atividades, cabe-
lhes sempre buscar novas formas de cuidar da gestdo do tempo, do espago, do encontro
presencial. Também, tentar outras possibilidades de organizagdo, de distribuicdo do trabalho

pedagbgico e de procedimentos didatico-metodologicos conforme sugere Almeida (2005)
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para melhor aproveitamento e dinamizagao do encontro presencial.

Ada e Mel eram cientes de que o encaminhamento dado por elas durante as
reunides mensais de deixar de “fazer algumas atividades como as oficinas ou o planejamento
preliminar das aulas ou a assisténcia do video, ou discussdes sobre o estagio e a pratica”;
“passar ‘por cima’ de varias duvidas” nao era suficiente, nem a melhor saida para o
problema. Entenderam que tais opgoes, prejudicavam os cursistas, empobrecia e reduzia a
qualidade da formacdo. Embora se mostrassem preocupadas com a situacio, assumiram que
ndo conseguiram reverter tal dindmica.

Diante desta situacdo, os tutores entrevistados encontraram uma forma de
“driblar” e de compensar a quantidade de atividades propostas € o pouco tempo determinado
para concretiza-las. Todos os entrevistados transferiram parte das tarefas - como o
Planejamento Preliminar de Aulas, os exercicios relativos a monografia, ao memorial e
outros que em principio, seriam realizadas em grupo ¢ no Encontro Presencial Mensal - para
serem feitos individualmente pelos cursistas a distdncia, como tarefas de casa. A andlise deste
aspecto indica que o excesso de atividades nos encontros presenciais levou os entrevistados a
encurtar tarefas e caminhos, a reduzir esfor¢os, a realizar apenas o que consideraram como
minimo e necessario para o cumprimento da atividade programada. Nesse caso, perderam a
oportunidade do didlogo entre tutores e cursistas e desses entre si. Também, foram espagos a
menos para se refletir acerca dos contetidos, das duvidas, de trocar conhecimentos e
experiéncias e de aprender em grupo, elementos esses tdo importantes segundo S.Oliveira
(2007) e o que se faz de melhor nos encontros presencial conforme Moran (2003).

Os tutores reconheciam que além desses "atalhos" aumentarem as tarefas
domiciliares dos cursistas, as atividades que poderiam cumprir um papel importante na
conclusdo das tarefas presenciais, muitas vezes deixaram de serem feitas. Segundo os
entrevistados, na maioria das vezes, tais atividades ndo foram contempladas posteriormente,
pela mesma falta de tempo durante os encontros presenciais. Além do que, segundo os tutores,
muitos cursistas, também com a sua sobrecarga de trabalho, de papéis sociais, de estudo, nao
chegaram a realizé-las. Percebe-se que os tutores tinham consciéncia de que deixaram a
desejar na conclusdo de algumas atividades do Encontro Presencial Mensal. Deixaram de
fazer o acompanhamento, as correcdes, a avaliacdo e de dar o apoio para a efetivagdo
daquelas atividades dos cursistas, o que precisava ser revisto naquela situa¢do de ensino-
aprendizagem na formacao de professores em EaD.

Outras conseqiiéncias da falta de tempo para a execucao da agenda dos Encontros

Presenciais Mensais foram identificadas também pelos entrevistados:
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Edu: Nao da tempo de aprofundar os componentes curriculares e discutir todas as duvidas; ¢ dificil, sendo
impossivel, além de realizar outras atividades da programacdo. Muitos cursistas ficam chateados, a gente vé
que corta o seu entusiasmo. Dizem assim: "Puxa Edu, logo agora que a aula esta boa, estou comegando a
entender o assunto, tem que acabar pra fazer outra coisa... aqui ¢ assim... ¢ tudo pelas metades". Muitos
deles reclamam, ficam indignados, mas... [E 0 que vocé faz diante dessa situacdo?] Explico que o sistema é
assim, ndo adianta lamentar e pronto...

Cl: Tem dia, que no melhor do encontro presencial, no melhor das discussdes, tem que parar. Acaba o tempo
daquela e ai tem que passar para outra tarefa que também sera cortada e ndo concluida... A sensagdo ¢ a de
que nunca concluimos nada nos encontros...e isso € ruim.

Rui: Também tem outro inconveniente: quando o cursista ndo entende um conceito ou um exercicio e a gente
quer explicar de outra forma, ajuda-lo a entender, de duas uma: ou se prejudica todo mundo com o atraso
das demais atividades, porque acaba entrando no tempo da préxima tarefa ou joga-se para depois, o que
nem sempre se efetiva. Esta ¢ uma diferenca entre a educacao presencial regular e a EaD: no convencional
¢ possivel "esgotar" um conteudo. [Vocé acha que isso é possivel, mesmo na educagdo presencial?] Aqui
na EaD ¢ pior nesse ponto e acaba que fica por isso mesmo; a gente acaba passando por cima... sempre ¢
assim.

C2: Seria bom se tivéssemos mais tempo para discutir os Guias, trocar idéias e experiéncias. Acho que
aprenderiamos mais. No Veredas, tudo € feito correndo, ndo se aprofunda nada, os encontros coletivos
também sdo atalhados o tempo todo, entdo isso fica a desejar ¢ faz falta para a nossa aprendizagem.

Nota-se que estes entrevistados entendem que a falta de aprofundamento, a
descontinuidade no tratamento dos conteudos e nas correcdes dos exercicios, desestimula e
atrapalha a compreensdo e a aprendizagem dos cursistas relativos aos temas estudados na
reunido. Reiteram a percepcao de que a interrupcao das explicacdes, dos contetidos, dos
exercicios e das atividades rotineiras dos encontros presenciais do Veredas acabam se
constituindo em inadequagdes ¢ desvantagens pedagogicas. Consideram como Edu, "dificil,
sendo impossivel" em todos os encontros presenciais, aprofundar as tematicas em discussao
e/ou desenvolver com calma toda a programacao prevista.

Assim, por um lado, os tutores ddo a entender que compreendiam a falta de
aprofundamento e de descontinuidade das atividades dos Encontros Presenciais Mensais
como uma caracteristica de superficialidade que consideraram propria do Veredas. Dentro do
sistema convencional, a aula também pode ser interrompida num momento inadequado, uma
vez que tem o hordrio certo para terminar. Porém, ocorre que em funcao da estrutura da aula e
da autonomia do professor na educacdo presencial, 0 mesmo conteido pode ser retomado na
aula seguinte, para a sua continuidade, o que néo € possivel dentro da 16gica do Veredas.

Tais reclamagdes trazem a tona a necessidade de se pensar na implementacao de
outras tecnologias na formag¢ao docente em EaD, em especial, o uso do computador ¢ da
Internet por meio de comunicagdes sincronas e assincronas, para que tutor € cursistas possam
dar continuidade as discussdes iniciadas nos Encontros Presenciais Mensais. Ou seja, por
meio da interagdo virtual, fazer o aprofundamento vertical de aspectos tedrico/conceituais,
analises dos conteudos, a introspecc¢ao e a integracdo de suas experiéncias ¢ de seus saberes,

instigar a participacdo, a comparacdo de trabalhos do grupo, confrontar idéias, discutir,
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analisar cendrios de outros autores e aprimorar suas idéias e conceitos explicitados na
producao inicial, conforme orientam Almeida e Prado (2003).

Por outro lado, na andlise das respostas, parece que os entrevistados pouco
questionaram o proprio planejamento, a possibilidade de reorganizagdo do encontro, de buscar
outros procedimentos didaticos, de modificar a propria atuagdo no desempenho de suas
fungdes para a mediacdo das atividades adotadas na reunido presencial. Essas sdo
competéncias importantes para a identificagdo de falhas no planejamento, na conducdo do
processo educativo e para a recontextualizagdo da propria pratica no encontro presencial,
como recomendam Almeida (2005) e Collins e Berge (1996).

Nesse sentido, parece que falta refletir sobre a pratica, o planejamento realizado,
explorar suas proprias capacidades docentes para diversificar as atividades do encontro ao
invés de focar o trabalho em destrinchar todos os componentes curriculares num curto
periodo. Também, de refletir sobre o trabalho que se efetiva, para desenvolver novas maneiras
de conduzi-lo, de explicar as duvidas, de ampliar as discussdes, de aprofunda-las, de
compreender o processo que gera suas aplicagdes no cotidiano, o impacto do tema no presente
e no futuro.

Solicitados na entrevista, se seria possivel resumir em uma palavra ou uma frase,
a “causa” dos problemas e desafios identificados pelos tutores entrevistados em relagdo a
propria atuagdo e desempenho nos Encontros Presenciais Mensais, a resposta dos tutores se

assemelharam a de uma das colegas:

Ada: Numa palavra? Humm... CO-NHE-CI-MEN-TO ¢é o que falta!l O que percebo, ¢ que somos quase todos
deficientes em algumas areas e atividades. Classifico como "mal-formados" no que concerne aos diversos
saberes e experiéncias da profissdo do professor e dos conhecimentos da docéncia, 0 que gera angustia,
ansiedade e desespero em muitos de nds para a coordenagdo destas atividades presenciais. Entendo que o
mais importante de tudo e fundamental mesmo para o tutor do Veredas é ter CO-NHE-CI-MEN-TO!! Em
conversa com outros colegas sempre chegamos a esta conclusio ¢ voltamos sempre a bater na mesma tecla:
¢ preciso ter conhecimento em todos os ambitos - pessoal, experiencial, pedagogico, geral, curricular,
social, didatico, disciplinar, cultural, tecnolégico, do aluno, do Ensino fundamental, da Educacao Superior,
da docéncia presencial e da EaD. O conhecimento em toda a sua amplitude ¢ a base para o tutor se sair
bem, ser eficiente ou ndo em um curso como o Veredas. Em toda e qualquer questdo que vocé tocar nesse
curso, vai esbarrar nessa grande questdo que esta por tras da pratica do tutor: 0 CONHECIMENTO, ou melhor,
a falta dele é 0 "X" da questdo... E ele que "faz acontecer" ou nio uma boa atuagio e um desempenho eficaz
do papel e das fungdes na tutoria. [E 0 que vocé sugere para resolver este desafio?] E estudar... estudar...
pesquisar, fazer cursos e ir a eventos nas diferentes areas... E o proprio Veredas dar um jeito de cuidar, de
dar esta base e formagdo para os tutores, ajuda-los a ter o dominio dos fundamentos da Educagédo e das
varias areas de conhecimento como Psicologia, Matematica, Filosofia, Geografia, da Historia, da
Antropologia, Sociologia, Portugués, etc, para dar conta de todos os conteudos que se trabalha no curso,
mesmo das outras areas do conhecimento. Também, conhecer ¢ ter base para orientar as atividades que
serdo desenvolvidas, como a orientacao de monografia, de memorial, de supervisdo de estagio, tanto nos
encontros presenciais como fora dele! Isso é um problema que num préximo curso eles t€ém que se
preocupar, tem que ser pensado e melhorado, porque na verdade, o que se vé nos "quatro cantos" € que os
tutores sabem muito pouco de algumas coisas e quase nada de tudo que demanda o Veredas!

As respostas dos cursistas entrevistados também foram parecidas com as dos
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tutores, como resumiu uma cursista:

C1:Vocé sabe onde eu acho que ocorreu a dificuldade? Eles ndo estavam preparados para dar o curso. Aconteceu
tudo muito rapido e ndo deu tempo de estudar, de aprofundar os conhecimentos para dar aula na EaD. La no
Veredas tem gente de 15 anos, 20 anos ou mais de profissdo e eles ndo perceberam ou se esqueceram que
estavam trabalhando com profissionais professoras, o que foi outro problema. Entdo ja fomos fazer o curso
com a nossa bagagem, com a nossa experiéncia... No encontramos com tutores "verdes", que ndo sabem o
que ¢ o Ensino fundamental, quais conteudos trabalhamos, ndo sabem dar aula na EaD, foi onde deu todos
esses conflitos! Nao somos alunas iniciantes, somos todos professores. Foi por isso que teve esse choque
grande. Eu acredito que se tiver outros Veredas isso poderia ir mudando!

"Os tutores sabem muito pouco de algumas coisas e quase nada de tudo o que
demanda o Veredas". Esta frase conclusiva de Ada e os seus comentarios parece traduzir as
percepcdes do conjunto de entrevistados ao avaliarem a propria atuagdo nos encontros
presenciais com os cursistas. Identificam como principal dificuldade enfrentada na
coordenacdo das atividades programadas para os encontros presenciais: a falta de
conhecimentos diversos para o desempenho eficiente (ou ndo) das fungdes nos Encontros
Presenciais Mensais e conseqiientemente, na tutoria. Nota-se na fala da tutora, que ela
enfatiza a necessidade de conhecimentos sobre o aluno, pessoais, gerais, os saberes docentes e
profissionais, tais como: experiencial, pedagdgico, curricular, social, didatico, cientifico,
disciplinar, cultural, tecnologico, dos fundamentos da educacao.

A entrevistada e seus colegas percebem que na tutoria do Veredas ¢ importante
dominar as diferentes areas de conhecimentos como Psicologia, Filosofia, Historia,
Antropologia, Pedagogia, Sociologia, Geografia, Matematica, Portugués, entre outras para
fazer a orientacdo dos contetidos, componentes curriculares e a avaliacdo dos trabalhos dos
alunos. Salientam também como essenciais os conhecimentos acerca das modalidades de
ensino e experiéncias no Ensino fundamental, Educagdo Superior ¢ da Educacao a Distancia.
D4 a entender como necessarios ainda, os conhecimentos da lingua portuguesa, de redacdo, de
metodologia cientifica das normas de publicagdo e de elaboracdo de trabalhos cientificos, para
a orienta¢ao da monografia, do memorial e da supervisdo da pratica orientada (estagio).

A andlise do recorte da fala de Ada, representativo das opinides de todos os
entrevistados, indica que na percepc¢do dos tutores, eles tém clareza da importancia do
dominio de alguns conhecimentos, competéncias e habilidades que envolvem as diversas
dimensdes da docéncia. Indicam ainda, que percebem a importancia de tais saberes docentes
para que possam desempenhar com eficiéncia as multiplas fun¢des nos encontros presenciais
na tutoria, como: orientar os conteiidos dos componentes curriculares, a resolucao de duvidas,
as discussdes do video, a monografia, o memorial e fazer a supervisdo de estagio. Reiteram o
que diz A.Souza (2005) ao verificar que as indagacdes e receios identificados na pratica

docente, vém levando o professor-tutor a repensar seu papel e suas competéncias na EaD.
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Também, desenvolver habilidades e estratégias para lidar com essa nova situagao de modo
diferenciado da modalidade presencial. Destacam e reconhecem a importancia dos saberes
docentes advindos da pratica, como essencial para o processo de formacdo (inicial e
continuada), tentando, assim, a unido das producdes teodricas de carater cientifico com a agdo
docente enquanto protagonistas do processo ensino-aprendizagem.

Os resultados reiteram que por parte dos entrevistados, ha a necessidade de
dominio de muitos dos conhecimentos didaticos basicos que o professor precisa dominar em
qualquer modalidade educativa, conforme sugere Shulman (1987): conhecimento cientifico-
pedagdgico; conhecimento do conteudo disciplinar; conhecimento pedagodgico em geral,
conhecimento do curriculo; conhecimento acerca do aluno e de suas caracteristicas;
conhecimento dos contextos; conhecimento dos fins educativos; conhecimento de si mesmo.
Contemplam ainda, algumas das competéncias didaticas, tutoriais e tecnologicas que
coincidem com as discriminadas por Marcelo Garcia (2001). Para construir e desenvolver tais
conhecimentos € competéncias na representacao dos tutores € preciso que estudar o material
impresso, fazer cursos diversos, pesquisar e participar de eventos académico-cientificos, além
de que o proprio curso Veredas precisa se responsabilizar pela formagdo continua dos tutores
em Servico.

Nesse sentido, um entrevistado ressalta que os conhecimentos e experiéncias
profissionais adquiridos ao longo da profissdo docente lhes ajudam e reduzem as dificuldades
em uma ou outra atividade e fun¢do, assim como os impactos da falta de conhecimentos e de

experiéncias docentes em suas praticas nos encontros presenciais do Veredas:

Edu: Sou pedagogo, trabalhei como professor na educagdo infantil, 1* a 4* e de 5* a 8" séries do ensino
fundamental e na educacao superior. Fui supervisor pedagogico, diretor escolar, trabalhei e sei trabalhar na
formagdo de professores. Além disso, tive experiéncia enquanto aluno e tutor da EaD, tenho bom dominio
dos fundamentos educacionais, dos componentes curriculares e de seus contetidos, inclusive, dou aula de
metodologia da Matematica - o "bicho de sete cabegas" para quase todos os tutores.Toda essa bagagem me
faz pensar que sou um privilegiado nesse grupo, porque a minha formacdo pessoal, politica, cultural,
tecnologica e profissional me permite uma compreensdo rapida das necessidades ¢ dos problemas, das
possibilidades de compreensdo porque ja temos uma trajetoria anterior. De certa forma isso provoca um
impacto no trabalho que desenvolvemos no projeto Veredas, inclusive até em relagdo aos cursistas.
Portanto, embora tive algumas dificuldades para atuar nas Atividades Presenciais Coletivas, foi mais facil
de entender o curso em comparag@o com outros colegas que ndo tinham tais conhecimentos e experiéncias.
Por isso para mim, foi mais trangiiilo, mais claro, seja do ponto de vista da sistematica, do funcionamento
do projeto, do proprio modelo instituido; tudo isso em conjunto, me favoreceram na compreensao do curso,
das fungdes e da pratica do tutor. [O que vocé acha que precisa ser feito para forma os seus colegas tutores
que ndo tém tais vivéncias?] Olha, sei que ¢ uma situagdo dificil... Sem davida, é preciso ter mais atengéo
da coordenacdo para os tutores, no sentido de promover cursos, estudos em grupo para a qualificacdo do
tutor que ele precisa. Também, acho que na selegdo dos tutores a coordenagdo tem condi¢do de escolher e
selecionar um grupo com melhor formagdo, com mais critérios, se ndo ficar restrita aos profissionais da
UFU, se abrir para a comunidade.

O tutor se diz um pouco mais confiante e com menos dificuldades no desempenho

de suas fungdes em comparacdo com os colegas. Entende que os conhecimentos e
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experiéncias educacionais, construidas ao longo de sua formagdo inicial em Pedagogia, das
vivéncias em diversos cargos e niveis na profissdo, lhe deram uma base segura para atuar no
curso. Também para compreender, desempenhar o papel, fungdes e pratica pedagogica tanto
nos Encontros Presenciais Mensais como no contexto da formagao superior de professores do
Veredas. Sugere mais atengdo dos coordenadores do curso em relagdo a qualificagdo dos
tutores e ao processo seletivo, que na percepcao de Edu, precisa ser feita com mais critérios e
ser aberta para outras pessoas da comunidade externa a UFU.

Tal posicionamento do tutor reitera as observagdes de Blum (2004) e Meneghetti
(2004), ao afirmarem que o processo de tutoria vem sendo mais facil e vivenciado de modo
mais tranqiiillo e efetivamente prazeroso por poucos professores-tutores. Blum (2004)
observou que nesse processo, hd relacdo entre os docentes que se sobressaem na educagdo
presencial em pelo menos alguns dos saberes docentes e profissionais basicos para uma
pratica reflexiva, critica e investigativa voltada para a constru¢do de conhecimentos. Dai a
importancia de se evidenciar a pratica na tutoria como acdo fundamental para o
estabelecimento de ambientes e espagos de aprendizagem que possam garantir 0 movimento
continuo de construcdo e reconstru¢do do conhecimento dos tutores. Também, promover a
inter-relacdo de conceitos, idéias, principios e teorias, estabelecer elos dinamicos entre a
realidade sociocultural, educacional e cientifica numa rede de conhecimentos convergentes
para a aprendizagem interativa, cooperativa, colaborativa e transformadora para os
professores-tutores.

A analise do eixo Encontro Presencial Mensal permite identificar um conjunto de
necessidades, de preocupagdes, de desejos, de caréncias e de problemas sentidos pelos
entrevistados em sua atuagdo na multipla fungdo de mediacdo pedagogica no Veredas. Tais
desafios indicaram a necessidade de espagos de autoformagdo continua em servico com
atividades que instigassem os tutores a troca de experiéncias, a reflexdo sobre as dificuldades,
num processo de aprendizagem significativa, interativa e colaborativa, com o suporte

institucional para a constru¢do de conhecimentos e a transformagdo da propria pratica.

6.2.4 - Os componentes curriculares e a solucédo de duvidas

Uma das fungdes do tutor durante a Semana Presencial era fazer a apresentacéo
dos componentes curriculares. Nos Encontros Presenciais Mensais cabia-lhe fazer o
encaminhamento e a resolucao de duvidas e dificuldades identificadas nos Guias de Estudo e

nos exercicios do CAU.
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Questionados acerca da sua percepcdo e a avaliagdo dos Componentes
curriculares, a compreensdo de todos os tutores entrevistados era de que na tutoria, era
necessario o estudo intenso da matriz curricular e dos conteudos interdisciplinares do
Veredas. Isso significava fazer muitas leituras extras e um a preparacao cuidadosa dos Guias
de Estudo, tanto para a apresentacdo de seus conteudos durante as Semanas Presenciais como
para as discussdes dos textos, o encaminhamento de duvidas e de dificuldades dos cursista
nos Encontros Presenciais Mensais.

A percepcao de Ada, Edu, Lea, Mel e Rui e todas as cursistas entrevistadas acerca

das leituras e da preparagdao dos Componentes curriculares foram semelhantes as dos sujeitos:

Edu: Sdo 6timas oportunidades de aprendizagem de contetidos de diversas areas, de promover a reflexdo e a
construgdo de conhecimentos, tanto para os tutores como para os cursistas. Eles ampliam o nosso
conhecimento de outras areas e enriquece nossa pratica pedagogica e ajuda nas modifica¢des desta.

C1: O estudo dos componentes foi muito bom para a minha formacao profissional, para mudar a minha pratica
no ensino fundamental, porque eu aprendi bastante sobre varios contetidos. Alguns Guias ajudam mais que
outros, por exemplo, peguei bem os conhecimentos de Letramento, de Geografia, de Historia, que foi muita
coisa, entdo foi muito bom. A Lingua Portuguesa, a Matematica ndo aprendi muito porque eu ja tinha
dificuldades antes nestas disciplinas. Ciéncias também foi pouco que aproveitei...

Os sujeitos perceberam os estudos dos componentes curriculares como sendo
muito bom, trouxeram-lhes bastante aprendizado e foram interessantes para a sua formagao e
melhoria da pratica docente. Assim, entenderam que a leitura dos Guias de Estudo e dos
componentes curriculares representam oportunidades de aprendizagem, de reflexdo, sdo
espacos de construcdo de conhecimentos, de formacdo e de autoformagdo para ambos.
Acabam por favorecer a propria transformacgao da pratica pedagogica.

Entretanto, ao mesmo tempo em que consideraram as vantagens do estudo dos
materiais instrucionais, todos os entrevistados, fizeram reclamacdes e apontaram dificuldades

relativas a quantidade de conteudos do curso, como explicitaram as entrevistadas:

Ada: Os estudos sdo trabalhosos e pesados. Sdo muitas leituras que temos de fazer dos textos dos guias
instrucionais. E imensa a quantidade de material, em média, 250 paginas que temos que "devorar" a cada
més; sdo textos, exercicios dos diversos componentes curriculares que precisamos fazer. Temos que
dominéa-los, divulga-los e orientar os cursistas na Semana Presencial, nas reunides mensais presenciais e
outros momentos se eles procurarem por nés. E muito dificil tudo isso, porque trabalhamos também na
educagdo presencial, assumimos inimeras atividades, como pesquisa, extensao, participagdo em comissodes
diversas, sem contar as atividades familiares sociais. Resolvi participar porque precisava de grana... Achei
que no Veredas seria pouco trabalho, s6 nos encontros presenciais, mas, ndo! Trabalhamos muito mais que
no ensino presencial. Olha, ndo temos sdbado, nem domingo, nem feriado, nada de folga... Trabalhamos em
média, 10 horas por dia, s6 por conta do Veredas, mesmo sem ter aulas diariamente na EaD. E o estudo dos
componentes piora isso tudo porque ndo temos formagdo especifica para lidar com tantos contetidos
diferentes.

C1: Olha, no vou te enganar, mas "penamos" bastante com tantos contetdos, com a quantidade de folhas que
temos para ler e compreender e de tarefas a devolver para a tutora. Acho que poderiam ser menos conteudos
¢ mais aprofundados. Tem que ter muita forca de vontade e querer muito um diploma, porque nao ¢ facil a
nossa situago. E o trabalho, a familia, a igreja, o Veredas, que cobra muito e temos que dar conta de tudo.

Por um lado, a andlise destes trechos reitera que o professor-tutor precisa dar
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continuidade a sua formagdo docente, uma vez que vem sendo chamado a desempenhar
multiplas e complexas fun¢des na EaD, “para muitas das quais ndo se sente, ¢ ndo foi
preparado” para realizé-las, conforme aponta Belloni (2003, p.79). A autora esclarece ainda
que o professor na EaD, sentird necessidade acentuada de "atualizagdo constante tanto em sua
disciplina especifica", quanto em relagdo a outras, assim como "em relacdo as metodologias
de ensino e novas tecnologias" para dar conta da atuagdo na tutoria em EaD. Garcia Aretio
(2001) reforca tais afirmacdes e argumenta que tudo isso porque a “maioria dos professores
ndo possui formacdo especifica para ensinar a distancia"; até entdo, a formagao inicial ndo o
preparou para estes desafios nesta modalidade.

Diante de tais constatagdes, cabe aos programas aos quais estdo inseridos os
tutores, promoverem a formacdo continua necessdria aos tutores para darem conta dos
conhecimentos e competéncias exigidas nas suas fungdes na tutoria. Por outro lado, as
reclamagdes de Ada e dos colegas tutores, indicaram que a fungdo do tutor na formacgao de
professores em EaD impunha-lhes uma sobrecarga de trabalho, que prejudicava os estudos
dos componentes curriculares. Afinal, a tutoria contemplava o planejamento dos encontros
presenciais, que por sua vez, tinha uma programacdo diversificada, extensa e com muitas
atividades a serem cumpridas antes, durante ¢ apds o evento. Além disso, o estudo dos
conteudos que lhes eram desconhecidos, as correcdes e controle de avaliagdo e seus registros,
os diarios, os relatorios, a re-correcdo de textos como o memorial, a monografia, entre outras,
acarretaram o acimulo de atividades e de tarefas. Alegaram que todos os tutores entrevistados
exerciam, além da funcdo de professor, também a de tutor. Alguns deles se encarregavam
ainda de outras atividades profissionais, bem como eram pesquisadores, coordenadores de
grupos de estudo e de pesquisa, orientadores de trabalhos cientificos, escreviam e publicavam
relatdrios e artigos cientificos, entre outras.

Todos estes papéis e fungdes no cotidiano dificultavam seus estudos, o
planejamento dos encontros presenciais, da apresentagdo dos componentes curriculares, o
encaminhamento das duvidas dos cursistas e acabavam sobrecarregando as demais dimensdes
pessoais, sociais e profissionais. Todos os tutores e cursistas entenderam que tal carga de
estudo, decorreu da propria falta de dominio dos componentes curriculares que pertencem as

diversas areas do conhecimento. Explicaram sobre esta questao:

Ada: Quando o coordenador explicou que eram todos os contetidos, eu pensei que seria um desastre e era melhor
eu desistir. A primeira idéia foi: “Terei que ser polivalente. Como vai ser isso?” Dar conta de Matematica,
de Literatura, Antropologia, Sociologia, Ciéncias da Natureza (Biologia, Fisica, Quimica)? Fiquei intrigada
com os conteudos sobre o funcionamento da escola/educagao, legislagdo. Agora até que estou curtindo mais
ler tudo isso. [E 0 que sentiu diante disso?] Achei estranho, além de ter contetidos dificeis para
entendermos... entrei em panico e fiquei muito preocupada e desesperada com tudo! Olha... de verdade, eu
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acho isso tudo um absurdo! Chega a ser desumano! Tive dificuldade com essa coisa de ser conteudo
miltiplo, mesmo! E uma coisa que realmente foi um desafio e um desastre pra lidar com eles! [E qual é a
sua atitude frente a esse desafio?] Fico com vergonha diante dos alunos por ndo saber os contetidos, mas
tenho que assumir isso pra eles... Os cursistas olham pra vocé, esperam de vocé ¢ a0 mesmo tempo, sabem
que vocé ndo sabe... Percebem que estamos inseguros, "dobrando" ou repassando as informagdes recebidas
do tutor de referéncia. Acho que cada tutor tinha que assumir sua area e pronto.

Edu: Quando os cursista tém conhecimento da nossa experiéncia, da nossa capacidade, eles t€ém mais seguranga
no que ensinamos e em nossa competéncia. [Por que?] Eles sabem e sentem que ndo estamos falando
apenas daquilo que lemos, estudamos ou ouvimos de alguém. Sabem que tivemos vivéncia; entdo isso tem
valor, da credibilidade ao que falamos e quando defendemos aquilo que o projeto propde. Ai, pesam os
conhecimentos, a trajetoria, as iniciativas, as competéncias enquanto professor, que permite uma empatia
maior com os cursistas. Se cada um ficasse somente com os conteudos especificos, seria melhor...

Mel: Eu tive muitas dificuldades, principalmente em Matematica, em Ciéncias da Natureza. Pensei varias vezes
em desistir porque a gente tem que ser multiprofissional, para dar aula, entender e dar conta de todos os
contetdos do curso. Tentei superar esses problemas... [E conseguiu?] Pouco consegui em alguns daqueles
contetdos. Aprendi muita coisa, mas os conceitos, sua profundidade e aplicagdes ndo foram possiveis de
serem assimilados por inteiro. Eu ndo tenho contato nenhum com essas areas; entendo a Matematica, as
Ciéncias, de modo intuitivo, mas isso ai ndo é suficiente para o Veredas. A gente tem, por exemplo, que
fazer calculo, operagdes que eu ndo estou apta a fazer, sinto muito. Eu fico ouvindo as dificuldades dos
colegas que ndo sdo diferentes das minhas... Muitos, assim como eu, ndo gostam de determinados
contetdos! E ai? Somos obrigados a aprendé-los assim mesmo! E o pior é que parece que a gente ndo
consegue aprender! J4 criei algumas barreiras que ndo consigo transpor. Fico apreensiva e de certo modo
envergonhada, frustrada porque, como dar aula daquilo que vocé ndo domina? Vocé esta 14 na frente da
turma para ensinar ¢ ndo sabe ensinar, esta insegura, sem compreender ou dominar o que estudou... [E af, 0
que vocé faz para resolver este problema?] Ja aviso com antecedéncia, que ndo tive formagéo para aquilo e
peco para buscarem aprender alguns conteidos com outras pessoas, ndo comigo, porque ndo posso ajuda-
los. Penso que o correto € cada um ser contratado para trabalhar com o conteudo especifico da sua
formacao.

C1: Nos sabemos que nossa tutora ndo sabe todos os conteudos e nem esta preparada para ser tutora em nosso
curso. Mas agente tenta entender, porque ¢ mesmo dificil ela ter que saber todos os conteudos de forma
aprofundada... Achamos até que ¢ humanamente impossivel saber tudo...ndo da.

Percebemos que foram muitas as reclamacdes dos entrevistados em relagdo aos
componentes curriculares. Até certo ponto, um desabafo que pode ser traduzido na frase de
Ada:*“...isso tudo é um absurdo! Chega a ser desumano!”. Na representagdo dos tutores, eles
nao dispunham de instrumentos e de recursos minimos com 0s quais contar para explicar os
conteudos e exercicios, exemplifica-los, produzir com criatividade e de modo competente, os
diversos enfoques para os componentes curriculares propostos. Sugeriram para resolver esse
problema no curso, que os tutores contratados assumissem cada qual os seus contetidos de que
dispdem a habilitagdo especifica para ministra-lo. Alguns tutores tocam ainda num complexo
problema cultural: parece-lhes vergonhoso e frustrante o fato de um professor assumir diante
de seus alunos que ndo sabe os contetudos escolares e disciplinares que, em principio, cabe-lhe
abordar. Os sujeitos contam com a ajuda de colegas e até mesmo dos proprios cursistas no
esclarecimento de duvidas, com a solidariedade e compreensdo de ambos quando nao sabem
explicar os temas que envolvem os componentes curriculares.

Tais resultados sdo semelhantes aos encontrados por Mebius (2005), Blum (2004),

Meneghetti (2004), Palloff e Pratt (2002) e outros que constatam também que o tempo de
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trabalho na EaD virtual e semipresencial chega a ser o triplo de horas a mais de dedicagdo do
que na educagdo presencial. Isso traz a tona, discussodes acerca das reais condigdes de trabalho
dos tutores, das suas possibilidades de atuacdo, do dominio de contetidos das diferentes areas
tematicas e disciplinares, assim como de sua formagdo. Levam a questionar também o
argumento oficial registrado no Manual do Tutor (2004, p.11) de que "ndo se pode exigir que
os Tutores sejam especialistas nos varios campos trabalhados [...] para ajudar cada cursista a
aprender a aprender" na formacdo de professores. Os resultados das respostas dos tutores
entrevistados indicam que esta afirmacdo do manual, ¢ no minimo duvidosa e questionavel
diante das exigéncias e dificuldades expressas no desabafo dos tutores do Veredas
entrevistados em relagdo ao dominio dos componentes curriculares.

Dai a necessidade de que nessa direcdo, decisdes urgentes sejam tomadas na busca
de alternativas para solucionar os problemas que envolvem a exigéncia de um so6 profissional
assumir o dominio de multiplos conteudos na tutoria. Pelo menos, que a institui¢do, os
idealizadores e coordenadores de cursos em EaD, tenham a consciéncia e a coeréncia de
considerar o contexto e garantir em servico, o tempo para os estudos, a reflexdo,
autoformacdo e a formacdo dos tutores. Formagdo essa essencial para melhorar a atuagdo
durante os encontros presenciais e virtuais e dar seguranca para os tutores desempenhar as
suas fungdes na mediagao pedagogica modalidade formacao superior de professores em EaD.

A anélise dos recortes indica que os entrevistados perceberam as vantagens de
conhecer novos contetidos. Entretanto, reclamaram muito do peso e das tensdes geradas pela
quantidade de leituras, o estudo intensivo ¢ as dificuldades para dominar os diferentes
conteudos exigidos na tutoria. Assim, os tutores expressaram sentimentos de angustia, um
clima de afli¢do, de sofrimento, com decepgdes pessoais, profissionais, sentimentos de culpa e
de descrédito da propria eficiéncia para trabalhar tantos conteudos do curso. Tudo isso,
mesmo diante de toda a bagagem de que eram portadores, dos conhecimentos e experiéncias
docentes que acumulam, da titulagdo académica alcancada, da formacao continuada ao longo
da profissdo. Inclusive, frente a todos os seus esforcos, estudos e leituras dos Guias de Estudo
e conteudos interdisciplinares do Veredas.

Em relagdo a percep¢do acerca da propria atuagdo na apresentagdo dos
componentes curriculares, todos os entrevistados, cada qual numa intensidade, afirmaram que
se preocupavam em “"ajudar os cursistas a olhar para os contetdos de um jeito diferente do
que viram quando os estudaram no Curso Normal em nivel médio™" (Lea). Para tanto, alguns

entrevistados preferiram seguir literalmente as determinagdes dos Guias de Estudos:
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Mel: Fico s6 nas orientagdes dos livros do Veredas, porque ndo consigo ir além. Mas eles explicam direitinho o
que tem de ser feito. Tenho vontade de fazer um trabalho diferenciado, plural, com contetido sdcio-politico-
cultural. [Como seria esse trabalho?] Eu faria diferente desde a recepgdo dos cursistas, mas ndo consigo...
Isto ¢ especifico e caracteristico do Veredas e o distingue do curso presencial; ele acolhe uma pratica
ampla, estd aberto em suas diretrizes. [E porque vocé ndo aproveita tal caracteristica do curso e faz o que
gostaria?] Nao me sinto a vontade para desenvolver minhas fungdes e pratica assim nessa linha e ampliar o
trabalho com os componentes curriculares.

Rui: Eu sempre sigo as sugestdes dos Guias. Acho que "tenho pecado" no sentido de seguir tdo rigorosamente as
orientagdes dos volumes durante as Atividades Coletivas. Poucos tutores sdo mais flexiveis para organiza-
las. [O que e como eles fazem?] Trazem atividades diferentes, brincadeiras, jogos... [E porque vocé ndo
traz também?] Eu acho que... Nio sei... Ndo me sinto a vontade... Eu precisaria modificar um pouco mais a
minha pratica. [E 0 que falta para isso acontecer?] Nao sei o que e como fazer... Talvez ousar em outras
situagdes e procedimentos de ensino, mas...

Esses tutores alegaram que gostariam de ter uma pratica diferenciada, mas nao
conseguiam. Os tutores perceberam algumas dificuldades para tanto, ndo se sentem a vontade
para apresentar os conteudos, fazer a exploragdo dos mesmos de forma diferente como fazem
outros colegas. Mel ressaltou a flexibilidade didatico-metodoldgica em relagdo a pratica dos
tutores, como caracteristica positiva do Veredas, mas pareceu sentir-se incapaz de aproveitar
tal especificidade do curso e atuar de modo a ampliar os trabalhos na apresentagdao dos
contetdos.

Ada, Edu e Lea disseram que procuram fazer uma apresentacdo dos contetudos
interdisciplinares de modo diferente; para isso, relatam que langam mao de atividades tais

como:

Ada: A gente tenta fazer alguns jogos, brincadeiras, para promover a socializagdo, a interagdo entre todos nos.
Tento articular situagdes vivenciadas no cotidiano com os contetidos; falo e divulgo eventos culturais
(cinema, musica, teatro, poesias, pintura, etc) que ocorrem na cidade; procuro integrar estas artes com algum
conteido do Guia; tento trabalhar em pequenos grupos de modo a pensar os conteiidos como se fossem
problemas e ai, entro com a pesquisa, porque sou boa nesta area. Agora, ndo acho que da para ajudar a
dominar os conteudos, ndo! [Por que?] E pouquissimo o tempo para ajuda-las nesse dominio. Elas precisam
ler e estudar.

Edu: Normalmente eu levo um texto de reflexdo que ajuda na compreensdo daquele assunto que estdo
trabalhando, para ampliar a compreensdo do tema. Levo um ou outro estudo de caso para resolverem.
Desenvolvemos algumas oficinas sugeridas nos Guias. [E qual é o resultado desses procedimentos para 0s
cursistas?] Eles gostam, participam, ficam mais interessados em estudar os conteudos.

Lea: Eu levo musicas como dindmica de socializago, de reflexdo; visito museus levo revistas e folders que estes
distribuem e quando tem alguma unidade que da pra encaixar esse material, por exemplo, na Geografia e
Historia eu ilustro a aula a partir desta "viagem" e experiéncias. Também, incentivo-as a usarem os livros na
biblioteca para ampliar o conhecimento; elas podem utilizar essa riqueza que nao vai lhes custar nada. Entao
sdo coisas que ndo esta escrito no guia; esse, as vezes eu sigo outras ndo. [Qual € a influéncia disso na
apresentacdo dos Componentes curriculares?] Acho que fazemos uma coisa pratica, muita reflexdo sobre a
situagdo que vivem na escola; nada demorado, cansativo para elas, que parecem gostar... Antes eu fazia isso
muito mais vezes, porque o meu objetivo era fazer com que elas se interessassem pelo Veredas; agora ndo
faco tanto nos sabados.

A analise destes recortes indica que na representagdo deste grupo de tutores eles
tendiam a alcangar os objetivos da apresentagdo dos componentes curriculares. A partir da
criacdo de um clima favoravel de ensino-aprendizagem, com propostas de atividades

reflexivas interativas e colaborativas, Ada, Edu e Lea avaliaram que conseguiam despertar o
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interesse dos cursistas para o estudo dos conteudos tornando-os mais significativos. Para
tanto, sugeriam fontes de informagdo alternativas, explicavam os conceitos, utilizavam de
recursos didaticos e artisticos que favoreceram a compreensdo dos temas. Isto ¢, faziam a
mediagdo pedagdgica dos textos de estudo, direcionavam o processo de ensino, orientavam a
aprendizagem, apoiavam os cursistas € nisso consistiu seu processo de ensino.

Em relagdo a atuacdo dos tutores para ajudar os cursista a dominarem os
componentes curriculares, resolver ou encaminhar dividas e/ou problemas surgidos na

leitura e nos Guias de Estudo os entrevistados esclarecem:

Ada: Os cursistas apresentam suas davidas praticamente a partir dos exercicios do CAU. Deixo que eles fagam
algumas discussdes a partir desse caderno, que troquem conhecimentos, esclaregam os conceitos, a dupla
interpretacdo, as dividas. Algumas vezes fico s6 ouvindo, porque efetivamente ndo sei qual é a resposta
correta. Tenho que ler no Guia para dita-la. As vezes, para tirar davidas, eu procuro os tutores de referéncia,
as vezes passo e-mail para o pessoal de Belo Horizonte; mas ai, apenas repasso as respostas corretas, porque
ndo sei explicar o "explicado" por eles e nem como ¢ que se chegou aquele resultado. Ja vou logo avisando:
"Nao me perguntem porqué!". Os cursistas tém que buscar aprender independente do tutor, porque sendo ndo
conseguem acompanhar o curso.

Edu: Eu venho estabelecendo algumas estratégias de leitura desde os primeiros mddulos, por meio de um roteiro
de perguntas que sdo basicas para qualquer compreensdo e interpretacdo de textos. Entdo alguns cursistas
fazem seus questionamentos dos textos e aparecem perguntas interessantes para debatermos em grupo,
embora a maioria das questdes continuam origindrias do CAU. Outra vezes, infelizmente ndo consigo
esclarecer as duvidas e so repasso a resposta do gabarito.

Rui: Insisto para mandarem as questdes dos textos ou do CAU por via postal, por bilhete pessoal, por e-mail, por
telefone, por qualquer meio... Elas ndo mandam! Ent8o no encontro presencial, encaminho o quanto possivel,
para que os proprios cursistas e seus colegas esclaregam as duvidas do grupo. Eu digo: “Vamos ver qual ¢ a
pagina?” e lemos juntos. Sdo questdes de interpretacdo, eu ndo tenho dificuldade de interpretar, entdo da
"para tapear"... lemos 14 na hora, e da pra esclarecer... As vezes até da boas reflexdes e os cursistas
participam muito das discussdes.

Cl1: As vezes, nossa tutora esclarece bem as dividas. Outras vezes, nés mesmas encontramos as respostas
corretas, porque a tutora nao sabe qual ¢, ou ndo sabe explica-la. Outra hora ela 1€ no Guia e encontra a
resposta, parece que de improviso e da certo... Ou entdo, ficamos sem compreender, porque fica s6 no ditado
da Chave de Correcdo. Isso é ruim, porque saimos sem inseguros quanto ao que entendemos ou sem saber o
ponto duvidoso e ai temos que andar atrds de quem sabe para nos explicar.

Percebemos que na percepcdo destes tutores, a sua atuacdo era diversificada ao
ajudar os cursistas a dominar os componentes curriculares e fazer o encaminhamento de
duvidas. A cursista entrevistada parece resumir com clareza as possibilidades de atuagdo de
sua tutora que se assemelha a de Ada, Edu, Lea, Mel e Rui. A tutora Ada as vezes, deixava
que os cursistas discutissem as questdes e conceitos que surgiam a partir do CAU, criando um
clima favorével a troca de idéias, de diividas e de conhecimentos entre o grupo. Outras vezes,
ela apenas repassava as respostas corretas lidas no Guia didatico ou recebidas dos tutores de
referéncia ou outros, sem conseguir explicar os procedimentos para se chegar aos resultados.
Entendia que o cursista tinha que ser autonomo e independente para dar conta de acompanhar
o curso. Edu sugere um roteiro de perguntas para orientar a leitura, compreensdo e

interpretacdo dos textos, que geram questionamentos, mas a maioria das questoes sdao as do
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CAU. Rui deixa que os proprios cursistas esclarecam as duvidas da turma. Em relagdo a
determinada questdo que o grupo nao consegue responder, o tutor consulta o Guia de Estudo
"na hora", faz a leitura do texto, identifica a resposta, faz uma interpretacdo da mesma que
"dé& para tapear" e repassa-a para os estudantes.

A analise destes trechos reforcou os resultados identificados e analisados até o
momento neste trabalho, ou seja, de que as atitudes e praticas de Ada, Edu e Rui, assim como
dos demais entrevistados oscilaram entre atuagdes ora fundadas em abordagens tradicionais,
ora baseadas na constru¢do de conhecimentos. Ou seja, as vezes os tutores entrevistados
identificavam e repassavam as respostas corretas dos exercicios e de duvidas dos cursistas,
num processo mecanico, linear, transmissivo de ensino-aprendizagem, como descreve o autor
e, "bancario" como classifica Freire (1974). Nesse caso, atuam conforme a concepgdo
dominante de ensino e de aprendizagem e, muitas vezes, parece que acabam atuando sem
entender ou dominar o contetido ou o resultado do que estio repassando; essas caracteristicas
podem ser identificadas em praticas docentes fundadas na racionalidade técnica, como
descrevem Schon (2000, 1987) e Zeichner (1995,1993), entre outros.

Agindo assim, nem sempre apresentavam uma visdo segura, favorecedora de uma
acdo intencional que facilitavam a mediacdo da aprendizagem, a orientacdo académica e o
acompanhamento dos cursistas. Diante desta atuagdo, parece que os tutores pouco estimulam
os estudantes a irem além das respostas repassadas, por meio de um processo reflexivo, critico
e de construgdo de conhecimentos, como orientam os autores. Naqueles momentos, os tutores
ndo tinham argumentos, propriedade, nem conhecimentos confidveis, fundamentados em
conceitos e teorias para saberem se as discussoes estdo equivocadas ou nao; se as respostas
estdo corretas ou precisam de correg¢do e adequacao.

Outras vezes, parece que os mesmos tutores - Ada, Edu e Rui (bem como Lea e
Mel), conseguem refletir na agdo, pensar sobre o que sabem e ndo sabem acerca dos
conteados com os quais trabalham. Conseguem criar espacos para a discussao entre os
cursistas, promovem a interacdo, a troca de conhecimentos, problematizam temas, estimulam
a autonomia, a independéncia e a colaboracdo. Pelo visto, favorecem a aprendizagem
interativa, significativa, investigativa e transformadora, numa perspectiva transformadora da
pratica social e reflexiva, como defendem Zeichner (1993), Shon (1987), Freire (1974), entre
outros.

Por um lado, para tirar as proprias davidas, os tutores recorrem ao apoio
esporadico de um ou outro colega tutor, as vezes, ao tutor de referéncia e se ajudam

reciprocamente. Lancam mao de atitudes de colaboracdo, de cooperagdo e de interagdo, num
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esforco coletivo de superar as fragilidades e o individualismo pedagoégico vivenciado no
curso, na dire¢do do que orientam Espinosa (2003) e Harasim et al (1999). Tal postura, de
certo modo, estreita os lacos pessoais e profissionais entre tutores no que se refere ao seu
relacionamento interpessoal e ajuda a minimizar a percep¢do de uma pratica solitaria e
descontextualizada como a que vém desempenhando na maior parte do tempo no curso.

Embora seja positiva a interacdo e colaboragdo entre tutores, tal circunstancia
indicou que os tutores, ou nao tinham ou pouco contavam com o suporte da AFOR-UFU para
aprender os conteudos, esclarecer o que nao sabiam para desempenhar as suas fungdes na
tutoria. Indica também que em termos de qualificacdo profissional, a capacitagdo oferecida
pela AFOR-UFU a que todos os tutores se submeteram no inicio do curso, parece que ndo foi
suficiente para melhorar as convicgdes de cada um em relacdo aos conhecimentos acerca dos
componentes curriculares do Veredas.

Assim, os tutores trabalharam sozinhos e entre si; buscaram aprender os
conteudos, tirar suas duavidas com colegas e/ou com 0s proprios cursistas nos encontros
presenciais. Parece que por falta de apoio institucional, para a coordenagdo das atividades de
apresentacdo de conteudos e encaminhamento de duvidas nos encontros presenciais, quando
feitas pelos tutores, as reflexdes foram individuais, isoladas, fragmentadas e parciais. Essa
situagcdo ¢ contraria ao que propoe Zeichner (1993), ao defender que a reflexdo precisa ser
entendida como uma atitude constante e permanente na pratica do professor. Precisa ser
realizada na e pela escola, de forma coletiva entre os pares a fim de evitar a percep¢ao dos
professores de que problemas docentes sdo apenas seus, ndo tém relacdo com os de outros

colegas e estao dissociados do contexto escolar.

6.2.5- 0O uso das TICs
Questionados acerca do uso de outros recursos tecnologicos de informacgao e de
comunicacdo durante a formagao superior dos cursista, todos os entrevistados responderam de

modo semelhante a um de seus colegas:

Rui: Nao ¢ utilizado nenhum recurso tecnologico como telefone (linha 0800), fax, correio eletrénico ou
convencional, computador, Internet ou outro meio, nem para nos falarmos informalmente, nem para tirar
davidas ou enviar qualquer tipo de mensagem entre nds e os cursistas. Muito raras sdo as vezes que 0s
cursistas nos procuram para qualquer assunto fora dos encontros presencias; nds também ndo temos
condigoes de ficar andando atréas deles... Entdo, ndo nos telefonam no plantdo, nem em casa, nem passam
fax, ndo sabem usar e-mail, computador, Internet - a maioria nem tem esses dispositivos, ndo enviam carta
e fica por isso mesmo. As vezes um ou outro me envia uma tarefa por correio convencional, mas é s6 e ndo
passa disso. E assim com todos os tutores.

C1: Nao tivemos nenhuma outra tecnologia assim... pra gente falar com a tutora? Nao, nenhuma. Em um ou
outro momento, até chegamos a ligar algumas vezes para o telefone 0800. As vezes éramos atendidas, as
vezes nao, porque naquele horario ndo tinha tutor. Mas sé ligamos para saber a data dos encontros
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presenciais, notas de prova.

C2: O fato de o tutor residir em outra cidade, dificulta a comunicagéo; fica caro o interurbano para tirar davida.
No fone 0800, é gratis, mas nem sempre tem tutor ou o tutor que esta ndo consegue esclarecer o que a gente
quer saber. Eu tenho colegas de outras turmas que as vezes esta com dividas liga para a tutora e resolve o
problema. No nosso caso essa distancia de localidade dificulta muito e encarece muito.

Pode-se perceber nos esclarecimentos destes entrevistados que poucas vezes os
tutores receberam telefonemas dos cursistas em suas residéncias ou local de trabalho para a
troca de idéias, esclarecimento de duvidas, explicacdes dos contetidos, conversas informais ou
outro fim. O mesmo se estendeu as demais tecnologias citadas, o que parece indicar que os
tutores ndo participaram da orienta¢do das atividades autoinstrucionais dos alunos. Desse
modo, os tutores ndo se fazem "presentes" aos seus cursistas; nao criam por si € ndo tém por
meio da instituicdo, oportunidades para auxiliar os cursista nas atividades e na aprendizagem
a distancia. Esta ¢ uma das situagdes ainda limitantes da EaD; por conseguinte, um desafio
enfrentado em cursos de formagdo de professores, por tutores e cursistas como apontam
M.Alonso e Alegretti (2003, p.172).

Entretanto, explicam os sujeitos que na AFOR-UFU existia um servico telefonico
gratuito (linha 0800), disponibilizado para atender os cursistas. Os tutores dizem que o
servigo funcionava nos periodos da manha, da tarde e da noite, num sistema de rodizio entre
os tutores, em horarios predeterminados pela AFOR para plantdes de atendimento geral a
qualquer cursista que telefonar. Todos os entrevistados afirmaram que até a data da entrevista
em seus plantdes, ndo houve a coincidéncia de atenderem a nenhuma chamada de cursistas de
suas proprias turmas. Uma das cursistas alega que quando ela e as colegas ligaram, ndo havia
tutor de plantdo para fazer o encaminhamento de suas duvidas.

Para os entrevistados, as ligagdes recebidas na AFOR, conforme esclarece uma
tutora, demandaram de "questdes burocraticas e administrativas, em que 0s cursistas querem
saber qual é a nota da prova, quando vai ser a proxima reunido presencial, quando chegarao
os Guias de Estudo, etc..." (Ada). Todos eles perceberam que poucas vezes, os cursistas
telefonaram durante os plantdes, para tirar "dlvidas sobre os textos, 0s exercicios ou para
conversar informalmente com os tutores” (Rui). As davidas que apareceram por telefone "sao
raras, muito diluidas, ndo é uma constante; quando ocorre, a discussdo dos conteddos é
precéria: ha apenas o repasse da resposta correta para o cursista, porque por telefone ndo é
possivel discutir nada" (Edu). Nessa direcdo, alguns tutores perceberam que "0 telefone serve
para informar bem, mas ndo é adequado para se promover a discussdo de contetdos com o
cursista” (Ada); "é uma midia que ndo ajuda na formacgéo (Lea)"; "telefone é s6 pra uma ou
outra informagéo, ndo serve para a gente dar aula por ele" (Mel).



242

Assim como foi constatado em nossas observagdes do trabalho dos tutores nos
plantdes na AFOR, os entrevistados perceberam que além dos materiais impressos, o telefone,
foi o outro veiculo de comunicacdo mais utilizado por tutores e cursistas. Entretanto, o
telefone foi usado para o repasse de uma ou outra resposta de exercicio e para questdes de
ordem administrativa. Na representacdo dos tutores parece que o telefone é uma tecnologia
que ndo serve ao atendimento dos cursistas, como um meio para discutir teorias, conceitos,
textos, abrandar expectativas e ansiedades dos cursistas. Enfim, parece que ndo ¢ visto como
um recurso com potencialidade para efetivar o didlogo didatico, a interacdo, a colaboracao, a
cooperagdo, a troca de conhecimentos e de experiéncias entre tutores e cursistas.

Apenas Edu diz que um ou outro cursista as vezes utilizou o correio eletronico
pessoal para lhe enviar mensagens com duvidas sobre conteudos e exercicios para ele. Ada,
Lea, Mel e Rui disseram que a comunicacdo entre eles e seus cursistas pelo computador,

Internet, correio eletronico ndo aconteceu em nenhum momento, como explicam as tutoras:

Ada: A equipe de coordenacdo nao montou os computadores e a Internet, embora previsto no projeto
pedagdgico... Isso prejudica muito o trabalho de quem sabe usar a informatica. Facilitaria o
acompanhamento dos cursistas a distancia, a troca de e-mails entre nds, de conhecimentos, com colegas,
com o pessoal da secretaria local, regional e com os coordenadores, para tirar duvidas, fazer comunicados,
enviar mensagens de diversos temas e outros. E para quem ndo sabe lidar com as maquinas, € uma 6tima
oportunidade para aprender. As aulas de informatica ndo se concretizaram até hoje e pelo visto, ndo vdo
acontecer; ja se passaram 2 anos e nada... Eu e uns poucos colegas trocamos e-mails, conversamos, mas
com a maioria isso ndo ¢ possivel.

Lea: A UFU tem um monte de laboratorios de informatica nos seus campus... Nao sei por que nao podem ser
usados, afinal, os cursistas sdo alunos da universidade. Os tutores tém e-mail, mas pouco adianta porque a
maioria diz que ndo sabe utiliza-lo. Embora tenhamos bons coordenadores, acho que falta um pouco de
vontade para fazer acontecer... Nao tem quem ensina? Pega os alunos da UFU, coloca-os como monitores
para ensinar os tutores e os cursistas que tiverem vontade de aprender... resolve o problema! Também tem
que considerar que muitos tutores poderiam aprender se quisessem...Acho que isso ndo ¢ prioridade na
AFOR UFU, porque os laboratérios de informatica doados pela SEE/MG estdo funcionando em outras
AFOR e aqui ndo.

Rui: A maioria dos tutores ndo sabe nem ligar um computador. Alguns t€m até medo de 'passar na frente' da
maquina. Muitos sdo acomodados, poderiam aprender, mas... Entdo, parece que o problema ndo ¢é s6 de
acesso, ¢ de manuseio mesmo, porque a maioria dos tutores tem computador em casa ou no trabalho; com
os cursistas ¢ o contrario, ndo tém. Imagine vocé, que ainda recebemos as comunica¢des internas,
recadinhos, correspondéncias, etc, tudo impresso via correio porque muitos tutores ndo tém nem e-mail...se
tém, ndo usam. Com as cursistas ndo ¢ diferente: tenho dois enderegos de e-mails, acesso-os todos os dias e
nunca recebi um e-mail de minhas cursistas. Assim, a comunicagdo por e-mail é totalmente bloqueada.

Este grupo de tutores entende que o computador e a Internet fez falta para a
comunica¢do e o acompanhamento dos cursistas num curso como o Veredas. Alegaram que
ndo foram montados os laboratdérios com os computadores para uso dos cursistas, assim como
as aulas de informatica previstas na matriz curricular ndo ocorreram. Uns acharam que faltou
vontade e prioridade institucional para a concretizagao destas acdes, assim como dos colegas
tutores que ndo o sabem, para aprender e manusear o computador e Internet. Os entrevistados

apontaram a falta de equipamentos de informatica como uma das lacunas de um curso do
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porte do Veredas.

A analise destes trechos indica que alguns tutores perceberam que o uso de
computadores e Internet poderia favorecer o acompanhamento do processo de aprendizagem
dos cursistas a distancia, a interacdo, a colaboragdo, a troca de conhecimentos e de
experiéncias dos tutores com os cursistas e entre os colegas tutores. Tal situacdo ¢ identificada
também por M.Alonso e Alegretti (2003, p.173), como uma dificuldade a ser enfrentada em
cursos de formagdo de professores, muitos dos quais vem se tornando inoperantes e ineficazes
por ndo considerar a importancia do suporte de ambientes presencial e virtual de EaD e a
interacao entre tutores e cursistas.

Em relagdo ao uso do video cassete e televisao, segundo todos os tutores, estes
recursos foram utilizados, praticamente nos momentos reservados para a apresentacdo e
explorago dos videos® durante os Encontros Presenciais Mensais.

Para alguns entrevistados trabalhar com os videos no Veredas, nido foi uma tarefa
facil:

Lea:Trabalhar com videos ndo ¢ muito facil pra mim. Nao tenho experiéncias suficientes para explora-lo como
deveria, nem paciéncia. As vezes d4 para assistir antes do encontro, outras nio. Tenho algumas barreiras a
vencer. Geralmente eu passo o filme, elas até curtem alguns; se elas querem discutir, discutimos. Se néo,
passamos a programacao pra frente. Como sempre elas ndo tém questdes, ndo perdemos tempo com isso...

Cl1: Olha, d4 pra perceber que nossa tutora ndo gosta ou ndo sabe trabalhar com video. Como ele nio ¢
explorado, na maioria das vezes que ela passa, fica por isso mesmo, ou seja, ndo tem discussdo. A gente
assiste e pronto. Nem as questdes que o Guia Geral”® sugere ela ndo explora com a gente e ai, ndo tem
discussao.

Mel: E um momento que elas gostam. Eu acho dificil, ndo consigo trabalhar bem com o video. Deixo rodar a fita
e espero que as cursistas levantem questdes; se tem uma ou outra, discutimos, se ndo aparece nada, pode-se
adiantar o trabalho, passando para a proxima tarefa. Raramente consigo assistir o video antes do encontro,
devido ao excesso de trabalho.

C2: Nos curtimos muito, mas nossa tutora passa o filme e aproveita para fazer outras atividades, corrigir nossos
trabalhos; se alguém tem pergunta ela responde, se ndo tem fica por isso. Ai o video ndo ¢ muito aproveitado
por nés. Tem colega que até hoje nao sabe porque tem que passar o video...

Estas tutoras e as respectivas cursistas reconheceram que nao tinham

® Os videos tém por objetivos, integrar os conteudos - componentes curriculares estudados - e mostrar as
possibilidades da interdisciplinaridade e trabalhar ainda situagdes claras da pratica pedagogica ¢ do Eixo
Integrador da unidade. Cabe ao tutor, assistir o video antes da reunifio, os aspectos mais importantes, para
fazer observagdes preliminares, interromper, voltar e adiantar a fita, se necessario, nos momentos importantes
discutindo-a. Também promover o debate e ajudar as cursistas a superar dificuldades apresentadas na pratica
pedagdgica ou nas diversas atividades realizadas, visando novas possibilidades didatico-pedagodgicas para sua
turma (GUIA GERAL, 2002, p.41).

" O Guia Geral (2002, p.41), trazia como sugestdo para a estimular a participacdo e reflexdo entre tutores e
cursistas a respeito de cada video, as questdes: "- O que vejo é proximo da minha experiéncia e da dos meus
alunos? - O que vejo é um bom exemplo de atividade para a minha sala de aula? - Em que posso ou devo
mudar a experiéncia apresentada no video, para adequa-la a realidade dos meus alunos? - Que novas idéias me
surgiram, a partir do que vi? - O video traduziu em imagens, ampliou, ou redimensionou os contetidos dos
Guias de Estudo?"
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"experiéncias suficientes”, "paciéncia” e nao conseguiram explorar o video "como deveria".
Lea achava que tinha "barreiras a vencer" para trabalhar com o video, fun¢do essa que se
tornou mais fragilizada ainda, pelo fato das tutoras ndo assistirem com antecedéncia o video,
de modo a garantir o melhor planejamento e aproveitamento do mesmo. Ambas esperavam a
participagdo, a discussdo e o interesse dos cursistas para discutir as situagdes apresentadas no
video. Como se vé, Lea e Mel passavam o video e cumpriam a tarefa de efetivar a
apresentacdo do mesmo no encontro presencial. Entretanto, numa atitude passiva e sem a
intencdo de reforgar itens importantes para a pratica dos cursistas. Nem de relaciona-los e
adequa-los ao conteudo estudado na unidade ou de promover a interdisciplinaridade, transitar
pelos diferentes componentes curriculares, que segundo Perrenoud (1999), possibilita um
conhecimento mais abrangente, por ser mais interativo e significativo.

As tutoras denotaram preocupa¢do com a agenda da reunido e deram a entender
que até certo ponto se ndo ha questdes para a discussdo, ndo ¢ tdo ruim, pois, ndo precisam
"perder tempo com isso"”, "pode-se adiantar o trabalho, passando para a proxima tarefa”.
Desta forma, Lea e Mel perderam oportunidades de promover a interacdo mediada entre
tutoras-cursistas-video-conteudo-pratica, a interatividade como ampliagdo da relacdo didatica,
o didlogo conjunto que facilita a comunicacdo, o confronto de idéias, de imagens, de
representacoes. Também, deixaram de criar, de produzir e aproveitar as cenas, com situagdes-
problema e atividades que poderiam enriquecer os componentes curriculares, explorar o
carater reflexivo e critico das apresentagdes, orientadas para um trabalho em que os saberes
cientificos se interatuam na pratica docente. Os videos podem ser elementos importantes para
a efetivagdo da aprendizagem significativa e a constru¢do de conhecimentos, como defendem
Harasim et al (2005, p.50).

Outros tutores valorizaram e entenderam a importincia dos momentos de

exploracdo dos videos:

Ada: Ah, isso ai eu me dou 10! E uma coisa que eu sei fazer muito bem, gosto, tenho prazer e fago sempre com
meus alunos! No inicio, as cursistas faziam muita piada, criticavam e riam dos videos: queriam uma escola
como aquela dos sonhos. Ai comecei a falar pra elas que poderiamos aprender muito a partir daquelas
situacdes representadas, analisar algumas questdes e tal... Alguns videos chamam a atengfo, elas pedem até
pra passar duas vezes. [O que vocé acha que desperta o interesse delas?] Eles clareiam alguns pontos, faz
uma amarragio com os contetdos, ajudam a entender melhor as coisas e elas acham bom ver o video. E uma
linguagem que ¢ mais proxima, que elas identificam melhor. Em outros videos acho que ndo chama a
atencdo. Elas ficam dispersas... conversam muito, durante a assisténcia dos mesmos.. Foi necessario dar o
espago pra essas criticas e foi legal, porque os cursistas comegaram a "botar pra fora" muitas coisas da
realidade delas! Como eu trabalho muito com cinema, uso muitos videos, procuro relaciond-los com a
pesquisa, articular com os conteudos, comparar com suas praticas, fago bons roteiros de exploracdo dos
mesmos, com questdes problematizadoras a partir do que trazem o roteiro, o cenario, o texto e a atuagdo dos
atores.

C1: Nesse ponto dos videos, nossa tutora ¢ muito boa, participa de discussdo de filmes 14 na Casa da
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Cultura...ent3o ela ajuda a gente a pensar coisas que ndo pensariamos se niao fosse a visdo que ela tem das
cenas. Acho que ela ajuda a ampliar o nosso olhar e compreender melhor as mensagens que os videos
passam.

Edu: Eu tenho uma dificuldade tremenda de trabalhar com video, com filmes com os meus os alunos, porque ele
exige uma orientagdo mais detalhada. Mas, fago assim: tento assisti-lo antes do encontro e montar um roteiro
preliminar para debates na assisténcia ao video. Antes, vinham algumas orientagdes para se trabalhar com
ele, as chamadas decupagem, que ndo vem mais. Mesmo quando vinham, eu sentia necessidade de fazer o
meu proprio roteiro para atender o meu planejamento para a atividade coletiva, onde normalmente ¢
projetado o video.

Rui: O video, eu tinha dificuldade, mas melhorei muito. Acho que aprendi a explora-lo junto com uma colega
tutora, que ndo tinha dificuldades nisso. [O que vocé aprendeu com sua colega?] Eu a convidava para
juntarmos as turmas e ela muito me ajudou nesses momentos; estamos muito felizes na troca de "figurinhas":
ela d4 um depoimento, explora um aspecto e eu oriento outro; vamos complementando o trabalho... Eu me
surpreendi muito, pois por mais que o video fosse interessante - porque as vezes eu o achava magante por
uma série de circunstancias - as cursistas nao se enfronhavam em fazer reflexdes sobre aquele momento. A
intervencdo delas é muito pouca, ndo sei se pelo horario em que passamos o video - apds o almogo, as vezes
no final da manha, antes do almogo — ndo sei se é isso. Elas conseguem entender o sentido do video. Nesse
aspecto ndo tem problema, embora possa parecer dificil de praticar aquilo que estd posto 14, em certos
momentos ha algum comentario, alguns cochichos para perceber... No geral eles [produtores dos videos] tém
sido felizes sobre o que trazem, para propiciar a reflexdo... Entdo acho que a gente fez um bom trabalho.
Acham que esses estdo funcionando muito bem como um complemento formativo importante no curso.
Percebem assim a sua atuagdo no desempenho desta fungéo:

Nota-se que alguns tutores desse grupo ressaltaram como positiva a exploragao
dos videos durante os Encontros Presenciais Mensais e parece ndo sentir dificuldades para
fazé-lo. Outros, explicam que encontram algumas dificuldades para fazer os questionamentos
necessarios, mas mesmo assim ndo desistem de explora-los. De qualquer forma, Ada, Edu e
Rui entenderam que os momentos de assisténcia aos videos funcionaram bem nas reunides
presenciais € como um complemento didatico e formativo interessante no curso.

Ada relacionou a sua facilidade nesta fungdo com alguns fatores: por saber "fazer
muito bem", por gostar e ter prazer de fazer e por ter experiéncias anteriores e constantes com
a exploracao de filmes e videos na sala de aula presencial. Nesse sentido, Dewey (1989) nos
ajuda a entender que além da importancia dada aos conhecimentos, experiéncias e praticas
construidas ao longo da formacdo docente, a formacdo e a reflexdo constituem-se em
processos que envolvem e implicam a intui¢do, a emocao e a paix@o pelo que se faz. Para o
autor, esses sentimentos ndo podem ser ensinados aos professores; sobretudo o entusiasmo
para desempenhar as proprias fungdes.

Assim, ultrapassando a solucdo logica e racional de possiveis problemas naquele
contexto, Ada entendeu que incentivava as cursistas a refletir e a aprender "a partir das
situagdes representadas” nos videos. Ou seja, deu espagos para que os cursistas criticassem e
falassem da propria realidade no ensino fundamental. Promover a relacao e a articulagao dos
videos, com as vivéncias, os conteudos e as praticas dos estudantes. Aproveitou os roteiros de
discussdo do video com os elementos da pesquisas, transformando-os em "questes

problematizadoras”. Explorou o cenario, o texto e a atuacdo dos atores de modo a favorecer
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que os cursistas fizessem a reflexdo sobre a pratica a partir da representacao feita pelos atores
ou conteudos das cenas filmadas. Por meio de uma agdo reflexiva e com o desejo ativo de
analisar diversos aspectos de uma questdo, Ada pareceu atentar para fatos apresentados em
varias fontes e as transformou em alternativas didaticas, em analise critica dos significados da
cultura escolar, dos fundamentos educacionais explicitados nas representacdes expressas nos
videos.

Edu e Rui, mesmo com dificuldades buscaram soluciona-las, cada um do seu
modo. Edu, por assistir o video antes do encontro presencial, elaborava um roteiro e
integrava-o ao planejamento do dia. Rui preocupado com suas dificuldades de exploracdo do
video e, com o pouco envolvimento de suas cursistas, procurou a ajuda de uma colega
experiente. Alega que aprendeu com ela, trocou informagdes e procedimentos de exploragao
dos videos que ajudaram seus cursistas a fazer reflexdes ¢ "entender o sentido do video".
Cuidou inclusive, de escolher o melhor horario para se passar o video para favorecer a
intervengao e a participagdo da turma. Entendeu a importancia da mediacao pedagogica e das
atitudes do tutor para estimular a participacdo dos cursistas, mesmo diante de um video
considerado interessante pelos cursistas.

A andlise dos fragmentos indicou que na representacdo de Ada, Edu e Rui, cada
um a seu modo, conseguiu fazer uma exploragao, dindmica, interdisciplinar e participativa dos
videos. Essa que ndo se resume somente a assisténcia passiva de tutores e cursistas, a simples
apreciacdo de imagens ou a leitura empobrecida e enviesada de uma situacdo pedagogica.
Contemplaram detalhes, interagiram e estimularam reflexdes acerca de pontos importantes,
que poderiam se tornar significativos. Ajudaram a turma a superar possiveis dificuldades
explicitadas em sua pratica pedagodgica ou nas atividades autoinstrucionais. Deste modo,
parece que conseguiram criar novas alternativas didaticas e tecnologicas para os seus
cursistas, como sugerem Harasim et al (2005, p.50).

Interessante analisar também, os comentarios de Ada e Rui acerca da importancia
e dos cuidados com a producdo e interatividade dos videos. Ambos enfatizaram que alguns
videos eram macantes, ndo chamavam a aten¢do das cursistas que "ficam dispersas...
conversam muito”, segundo Rui. Outros, ao contrario, sdo videos que "chamam a atencdo”
das cursistas, sdo “interessantes”, "propicia a reflexdo”. Ada entendeu que os videos do
segundo o grupo sdo aqueles que apresentam as seguintes caracteristicas: clareiam alguns
pontos conceituais e tedricos, faz a amarra¢do entre os contetidos estudados e a pratica
docente, ajudam a entender as situagdes escolares, que seja bem produzido, com linguagem

proxima, dialogica, identificada pelas cursistas como clara e melhor para a sua compreensao.
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A analise das atividades de apresentacdo e exploracdo dos videos explicitam a
importancia do recurso tecnologico utilizado - no caso em foco, o video - de possibilitar a
acdo reciproca e conjunta entre os interagentes. Tais recursos tecnolégicos precisavam ser
usados para unir os participantes e favorecer a comunicagdo, a interacdo, o didlogo didatico e
a participagdo entre os envolvidos mediatizados pela tecnologia. Do contrario, o video (ou
outra TIC) aparece apenas como uma inovacdo, mas ndo promove a interatividade e a
interagdo esperadas e, por conseguinte, ndo amplia a relagdo tutor-cursista-conteudos-video e
a pratica pedagdgica, como lembram Primo e Cassol (2004), Lévy (1999). A andlise explicita
ainda, a importancia do papel do tutor para fazer a mediag¢do tecno-pedagogica por meio da
acao reflexiva. Ou seja, de tentar - independente da qualidade da midia adotada - analisar os
diversos aspectos de uma questdo ou mensagens veiculadas trazidas pelo video
transformando-as em alternativas didaticas, em andlise critica dos significados que trazem.

O eixo de analise O uso das TICs indica a necessidade de tutores, coordenadores
geral e local, de pensar nas potencialidades e possibilidades de recursos técnicos,
institucionais, condi¢des de utilizacdo, material de apoio para o ambiente de formagdo de
professores. Nesse caso, pensar em um plano especifico para a formagdo de professores, de
tutores e de cursistas que articula a EaD virtual e semipresencial, a execugdo de um projeto
pedagdgico, discutido e concebido coletivamente por coordenadores e tutores, para a
operacionalizacdo de tal propdsito.

De outro lado, a andlise indica a necessidade de se superar o desafio dos proprios
tutores e cursistas participantes do Veredas, em relagdo ao uso e adequagdo das TIC as suas
necessidades pessoais e profissionais no curso. Cabe-lhes buscar adotd-los com
autodeterminacdo, autonomia e vontade de ultrapassar os proprios limites em relacdo aos
recursos tecnologicos digitais e virtuais para promoverem a interagdo, o didlogo didatico e a
participagdo ¢ na EaD. Ainda, conforme sugere Almeida (2005), a disponibilidade ¢ a
flexibilidade dos formadores para adotar a comunicagao sincrona e assincrona entre eles e
seus cursistas, com vistas a diminuir a distdncia geografica entre eles e seus pares, mediar a
constru¢do de conhecimentos dos cursistas, estimular o pensamento critico-reflexivo, a
interacdo e a colaboragdo entre ambos na solucdo de desafios educacionais e da

aprendizagem.

6.2.6 - A orientacdo e avaliacao das provas e CAU
A avaliagdo formal e somativa do desempenho e da aprendizagem dos cursistas ¢

realizada no Veredas por meio de dois instrumentos avaliativos: um deles ¢é aplicado ao final
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de cada modulo sob a forma a Prova Semestral e o outro é o Caderno de Avaliacdo da
Unidade - CAU que os cursistas entregam no final de cada unidade.

Ada, Edu, Lea, Mel, Rui e todos os cursistas entrevistados foram unanimes ao
afirmar que se pudessem, mudariam tais instrumentos cumulativos de avaliacdo da
aprendizagem dos cursistas do Veredas. Nesse sentido, em particular, as criticas dos
entrevistados sdo fortes e recaem no Caderno de Avaliacdo da Unidade - CAU e na a prova
semestral presencial. Todas as opinides e atitudes dos entrevistados sdo contrarias a estes

instrumentos avaliativos. Criticam alguns aspectos tais como:

nn

: va € i x", assi v iro", i s
Ada: A prova é no estilo "marcar x", assinalar "falso/verdadeiro", "correta/incorreta", de completar a frase... tudo
com muita “decoreba”, até algumas questdes abertas sdo assim... o ganho pedagogico nio é grande ndo. Acho
que muito disso, é porque no Veredas, o autor da prova parece ser outra pessoa, diferente do autor dos textos
uias, o que pi ituacdo... Ai v ém, a ucaca Opri
dos Guias, o que piora a situac¢do... Ai tem a ver também, com a concep¢do de educacdo e da propria
a i u \% Xtos, a-los.
formacao pessoal e profissional do autor tanto da prova como dos textos, ao elabora-los

Edu: O tipo de questdo a ser respondida na avaliagdo da prova ¢ do CAU ¢ lamentavel, questionavel. Muitas
vezes sdo confusas, geram interpretacao diversificada em relagdo aos textos que foram trabalhados. Entdo, o
tipo de questdo da prova e CAU e o proprio modelo de avaliagdo, precisam ser repensados no Veredas. Os
testes que sdo feitos, ndo atendem e ndo consideram as questdes que sdo debatidas nos Guias, nos videos. Sdo
questdes memoristicas, conteudistas, a prova ¢ controladora, tem que ser presencial, esse modelo ndo
combina com as propostas dos Guias, do projeto pedagdogico, nem com as diretrizes 14 estabelecidas.

Lea: Ah, esses caderninhos [CAU] sdo muito pobres, macantes, mecanicos ¢ ndo ajudam a fixar contetido
nenhum; ¢ igualzinho as questdes da prova! Tem muito de marcar "x", que ndo dé certo. Dao énfase ao erro,
as questdes priorizam o que esta errado em detrimento do que estd certo. Os cursistas ja t€ém muita
dificuldade de compreensdo, tém problemas serissimos com interpretacdo de texto. "Dangam feio" nas provas
e sdo questdes que ndo ajudam em nada na aprendizagem dos contetidos.

Mel:Algumas sdo questdes que até a gente que tem um pouco mais de conhecimento, as vezes tem dificuldade
para responder. Outras ndo acrescentam nada, pois ficam na cobranga de detalhes insignificantes dos
conteudos.

Rui:As proposi¢des do CAU e das provas sdo mal elaboradas, conteudistas; em algumas disciplinas, as questdes
valorizam apenas "detalhezinhos" da matéria, que ndo "medem" conhecimento algum.

Cl: Aquela prova do final do médulo? Aquilo é avaliagio? Aquilo 14 é uma coisa.. é um terror! E
completamente incoerente com a proposta pedagdgica do Veredas! Nos estamos sendo orientadas para ser
um tipo de profissional progressista, humanista, construtivista e isso ¢ o que nos queremos desenvolver com
0 nosso aluno. Quando chegamos 14 na prova do Veredas, o que nos ¢ cobrado? O tradicional... é a nota, é o
trabalho, ¢ a data que ndo pode ser modificada, ndo pode isso, ndo pode aquilo, tem que ser como a Secretaria
mandou...

C2: ...Isso faz a gente sentir que o que estdo ensinando ndo funciona! Porque esta tudo incoerente com o que
fazem... o que esta acontecendo? E so6 fachada... aparéncia...

C3: Aqueles caderninhos de atividades (CAU) sdo muito mal formulados e as provas também. Eu acho dificil
demais pra a gente, porque vocé tem que usar 4 livros para fazer aquela avaliagdo e ndo tem como nao ficar
nervosa. Eles cobram muita memorizagao.

Nota-se pelos comentarios dos tutores e cursistas nos trechos recortados, que eles
ndo criticam propriamente a presenga dos instrumentos prova semestral e CAU no processo
avaliativo do curso. Questionam sim, o tipo de elaboragdo das proposi¢des dos exercicios, que
dificultam a compreensdo dos cursistas; as incoeréncias entre a abordagem pedagdgica e
curricular da proposta do Veredas; o tipo de questdo e de elaboragdo de exercicios propostos

nestes instrumentos: testes de multipla escolha, questdes de completar e até algumas abertas,
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formuladas com base em concepcdes tradicionais de avaliacdo, considerados pelos tutores
como "lamentavel, questionavel”, "muito pobres, macantes, mecanicos e ndo ajudam a fixar
contetdo nenhum®. Ada toca em duas questdes importantes: a primeira, referente a autoria de
textos e de provas por diferentes profissionais, entendendo que isso "piora a situacdo"
avaliativa e reduz as possibilidades de ganho pedagoégico em tal processo. Na segunda, a
tutora relaciona a formacao pessoal e profissional de autores dos Guias de Estudo e dos
instrumentos avaliativos, com a abordagem educacional adotada, como sendo essenciais para
uma avaliagdo tradicional e quantitativista ou entdo, numa perspectiva formativa, diagnostica
e continua como alertam Palloff e Pratt (2002).

A andlise dos fragmentos apresentados indica que os tutores e cursistas parece dar
preferéncia para provas, CAU e demais avaliagdes numa abordagem formativa, continua e
diagnostica. Sobretudo, por meio de atividades diversificadas e significativas, que ddo base
para verificar a eficiéncia do processo, contemplar a experi€ncia, o aprendizado, a construgao
de conhecimentos e o desenvolvimento dos cursistas, na formagao de professores. Também,
indica que a percepgdo dos tutores ¢ de que os autores das provas e do CAU, deixaram de
contemplar aspectos do sistema avaliativo, considerados importantes no desenvolvimento de
instrumentos de avaliagdo, tais como: explicitar claramente as questdes, os critérios
avaliativos das mesmas, diversificar os exercicios, descentra-los da afericao de conteudos, do
saber e/ou nao-saber e considerar as condi¢des contextuais dos envolvidos no processo de
avalia¢do, como esclarecem Sartori e Roesler (2005, p.96). Tudo isso, parece ser contrario ao
que vem ocorrendo nas provas ¢ CAU do Veredas. Nessas ferramentas avaliativas, as
atividades nem sempre sdo pertinentes e coerentes com a constru¢ao de conhecimentos e seus
resultados acabam por influenciar e até mesmo prejudicar a avaliagdo do desempenho e a
pontuacado atribuida aos cursistas.

Nas representagdes dos tutores, prova e CAU nos moldes atuais pouco
contemplam os objetivos de uma agdo transformadora, num processo de aprendizagem
significativa e reflexiva. Percebem que esse tipo de avaliagdo ¢ desvinculada de algumas
atividades de ensino, da concepcao do curso, da matriz curricular e da proposta pedagogica do
Veredas, além de serem instrumentos avaliativos associados ao controle, que se exerce na
presencialidade da turma. Assim, os entrevistados entendem que deixam de contemplar na
avaliacdo, a possibilidade de estabelecimento de didlogo com o conteudo, a reflexdo, a
investigacdo e a autoavaliagio no processo educativo. Sobretudo, a constru¢do de
conhecimentos a partir dos estudos do material didatico, da atuagdo tutorial auxiliando na

articulacdo teoria-pratica, das discussdes entre os alunos, que precisam ser contempladas
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numa abordagem formativa, construtiva e significativa de avaliagdo.

Todos os tutores entendem que as provas e cadernos de exploracdo de atividades
do Guia de Estudo, poderiam ser elaborados com questdes significativas, reflexivas,
diferentes das formulagdes tradicionais que sdo feitas, conforme indicam os recortes de fala

de dois entrevistados:

Edu: Nossa! Todos os tutores e cursistas reclamam de todos estes instrumentos! Ja tive a oportunidade de fazer
cursos de formagdo na area de elaboragdo de testes. Eu ja trabalhei muito com a elaboragio de provas para
concurso publico, para o municipio, para outras prefeituras e fui adquirido experiéncias na elaboragdo dessas
questdes. Desde a primeira avaliagdo que aconteceu, houve muito questionamento sobre os exercicios
tradicionais em reunido entre tutores e coordenadores da AFOR local. Encaminhamos juntamente com a
coordenacdo daqui, um documento para a SEE-MG, com um conjunto de sugestdes, observacdes,
questionamentos para uma avaliagdo formativa, continua na prova ¢ no CAU; outras AFOR também fizeram
o mesmo. De certa forma, estd havendo uma pequena modificacdo na avaliagdo, mas, ainda ndo atente aos
objetivos da proposta do Veredas. Acho que isso em parte, € culpa da exigéncia do MEC de tais provas
presenciais, com controle total desse momento ali...

Lea: Entdo eu colocaria mais questdes que o cursista tivesse que se colocar diante da situac@o: a elaboracao de
portfolios, escrever com as proprias palavras, criar alguma coisa ali, propor uma nova situagao, elaborar um
texto, mesmo que fosse pequenininho, para ver se ha ou ndo um avango do cursista, algum tipo de riqueza
além do proprio CAU e provas. As avaliagdes do memorial, da pratica orientada e da monografia, sdo
diferentes, pois nem sempre traduzem a amplitude do desenvolvimento do cursista no curso.

C1: Eu acho que deveria ser assim: uma prova bimestral, depois de ler os dois primeiros livros; depois lemos os
outros dois e fazemos outra prova deles. Mas com outros tipos de questdo e ndo da forma como é. Questdes
inteligentes, que exploram o raciocino, nossa pratica, a reflexdo sobre situagdes de ensino, etc.

Além de reclamacdes e criticas acerca das questdes da prova e do CAU, houve
uma mobilizagdo entre tutores e coordenadores locais, que resultou no envio de um
documento com questionamentos, sugestoes de exercicios para que se elaborasse uma prova e
CAU na abordagem formativa e reflexiva. Edu traz a tona, a exigéncia do MEC de que cursos
em EaD sejam obrigados a promover avaliagdes presenciais. Essa questdo foi levantada
também por S.Oliveira (2007) e outros, como indesejavel para efetivar a autonomia do
professor-tutor ¢ na definicdo de objetivos, instrumentos, critérios e procedimentos
avaliativos. Também, tal imposi¢do ¢ considerada pela autora, como contraria a agdo
educativa, desagradavel por pressupor uma relacdo de desconfianca entre tutores-cursistas-
AFOR.

Conforme se vé no fragmento de fala de Lea, as sugestdes enviadas para a
coordenacao geral foram na dire¢@o a uma avaliacdo que visasse as habilidades dos cursistas a
partir da propria escrita, da interpretacdo e da compreensao de textos. Além da articulagdo de
novas situacdes, de registro e arquivo da trajetéria no ensino-aprendizagem, como no
portfolio, que acredita poder ultrapassar as reduzidas e precarias questdes da prova e do CAU.
A andlise destes trechos parece indicar que os tutores sentiram necessidade de provas e CAU
que possibilitassem aos cursistas, contemplar as anotagdes pessoais, experiéncias de estudo e

da pratica, conexdes com temas e representagdes visuais, como aponta Fernando Hernandez
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(2000) na elaboragao do portfolio. Também, para que o cursista pudesse argumentar, analisar,
refletir, redigir, compor, interagir, com vistas a construcao de conhecimentos significativos,
como sugere Kenski et al (2006, p.80) em uma avaliagdo formativa e significativada
aprendizagem..

Outra dificuldade citada por todos os tutores entrevistados refere-se as corregdes
dos diversos componentes curriculares do CAU e provas, conforme exemplificado por um dos

tutores e algumas cursistas:

Rui: Um grande problema para nos tutores ¢ fazer a corregdo das questdes que envolvem contetildos que nédo sédo
de nosso dominio. Posso citar inimeros exemplos em que isso ocorreu: Psicologia, Estrutura e
Funcionamento da Educagdo Escolar - a legislagdo, nas ciéncias, Matematica, etc. Eu tive muitas davidas,
fiquei intrigado e tive dificuldade para corrigir as questdes desses conteudos. Por outro lado, também nao
fiquei brigando com as respostas do gabarito, ndo. Tem muitas polémicas principalmente na corregdo das
questdes abertas, discursivas, embora tenha a orientagdo padrdo e a chave de correcdo que devem ser
seguidas pelo tutor. Mas, em muitos casos, ndo temos como corrigir € aceitar o que o aluno escreveu, porque
ndo sabemos se esta certo ou errado e ficamos inseguros com a resposta do gabarito. Eu tento considerar com
mais flexibilidade, ndo seguir tdo a risca, mas tem algumas questdes que ndo temos saida... Para corrigi-la
vocé tem que conhecer o contetdo E ai? O cursista infelizmente fica prejudicado na nota. Entdo, assim como
os alunos ficam inseguros, as vezes nds também... Se eu tenho duvidas, ndo concordo com alguma resposta,
consulto os Guias de Estudos e/ou tutores de referéncia; em muitos casos até concluimos que o gabarito
realmente esta errado. No entanto, s6 podemos muda-lo se os resultados da Chave de Correcdo forem
divulgados pelos coordenadores gerais do curso e isso as vezes eles ndo fazem, por motivos que
desconhecemos. De novo, os cursistas acabam com prejuizos em sua nota... Ai as cursistas ficam umas
"feras", brigam comigo, querem me obrigar a dar a pontuagdo da questdo ¢ eu ndo consigo atendé-las.
Prejudica nosso relacionamento porque nos tutores ndo temos autonomia para fazer esse tipo de alteragdo nas
avaliagdes dos cursistas.

C1: Olha, vou te contar... Tem uma chave de correcdo l4... [risos] que ndo tem que ser aquilo daquele jeito! Uma
resposta que vocé escreve, que vocé entende que ¢ aquilo e a chave de correcdo estd diferente... ndo se
"arreda o pé"...tem que ser aquilo!

C2: Até uma questdo de marcar X, que parece que fica tdo clara a resposta, por exemplo, uma que ¢ verdadeira e
vem na chave de correcdo que ela ¢ falsa, d4 para vocé entender que deveria marcar a verdadeira,
independente do gabarito ou corrigir a chave. Nao! Prevalece a chave, com a resposta errada. E o pior é que
tira nota da gente, e continuamos com a divida, ¢ falsa ou verdadeira? E a tutora néo sabe qual ¢ a resposta e
nem sabe explica-la! E um contra-senso: a proposta do curso ¢ toda construtivista, socio-interacionista; a
avaliagdo e a tutora ¢ totalmente tradicional! A primeira prova que eu fiz, errei uma parte da questao, ela deu
zero e escreveu redondinho Z E R O!

C3: E a gente ndo pode nem discutir, reclamar, pois ela apela. Ndo podemos fazer isso com nossos alunos,
porque achamos errado, inadequado. A proposta do Veredas é essa? Ndo, ndo é! Mas a da tutora e da
avaliacdo é...Faziamos o CAU em grupo, trocavamos idéias... Ai a tutora dizia que nossas respostas eram
parecidas e ndo aceitou os exercicios. Passamos a responder o caderno sozinhas, porque as respostas tinham
que estar totalmente diferentes da colega, ndo podia ter uma palavra parecida. S6 perdemos com isso porque
aquela troca de idéias que faziamos, tivemos que deixar de lado.

Nota-se que na percep¢ao de Rui [que representa também a dos demais colegas] a
falta de dominio dos componentes curriculares ¢ um grande problema na correcdo do CAU e
da prova. Para as cursistas, além deste fator, acusam e reclamam da concepgao tradicional que
fundamenta os instrumentos somativos - prova e CAU e a pratica da tutora. Até certo ponto,
Rui percebe que a corre¢do errada ou a falta de conhecimento de determinado assunto e

questdo acaba por prejudicar o seu relacionamento e a confianga de suas cursistas no processo
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ensino-aprendizagem, além de interferir no resultado final da avaliacdo e da nota das
estudantes. Mesmo consciente(s) de que o gabarito esteja errado, acaba prevalecendo na
avaliagdo deste tutor, as respostas e corre¢des divulgadas nos gabaritos do CAU e prova.

Nesse caso Palloff e Pratt (2002), alertam que corre-se o risco de "cometer
grandes injusti¢as e cristalizar a percepcdo” do cursista em relagdo ao seu nivel de
aprendizagem, de autonomia, de interagdo e de motivacao no processo educativo. Na mesma
dire¢do, Kenski et al (2006, p. 80) esclarecem que por necessario que seja tal modelo de
avaliacdo somativa, materializada em provas e/ou exercicios tradicionais normalmente com
questdes fechadas, memoristicas e reprodutivistas, apenas possuem o "efeito de
congelamento" e de estacionamento do estudante numa classificagao que desconsidera todo o
processo avaliativo e construtivo do estudante.

A andlise da fala de Rui no trecho recortado mostra também, a inseguranca do
tutor e a0 mesmo tempo, a sua falta de autonomia nessa dimensdo da avaliagdo percebida em
duas situagdes: a primeira, no sentido do tutor que tem clareza de um situagao inadequada de
avaliacdo, mas que ndo conseguiu decidir-se por uma atitude que fosse mais justa e correta
para com seus cursistas. A segunda, no sentido da tdo desejada autonomia do professor-tutor,
a que se refere S. Oliveira (2007), para definir os objetivos de ensino, os procedimentos e
recursos pedagdgicos para alcanca-los, assim como a avaliagdo necessaria para o0s
componentes curriculares e sua turma de cursistas. Tudo indica que nas circunstancias citadas,
o tutor ndo conseguiu assumir e adotar uma pratica avaliativa que ndo predominasse a nota e
seus balizadores - nesse caso, os resultados apurados nas provas e nos cadernos de exercicio.

Percebe-se também, no discurso do tutor como avaliador da aprendizagem de seus
cursistas, que ao tentar flexibilizar as cobrangas nas corre¢des, do CAU e da prova, ele mostra
um comportamento muito mais condescendente com o cursista, do que uma acio pedagogica
adequada para aquelas situagdes avaliativas. Mesmo assim, o tutor ndo consegue se
desvencilhar do controle centralizador da avaliacdo quantitativa determinada pela sistematica
do curso e da coordenacdo geral, avaliagdo essa, que vem sendo criticada por Kenski (2006),
Pallof e Pratt (2004, 2002) por ser considerada tdo precaria. De qualquer maneira, o
depoimento de Rui denuncia a impossibilidade de se construir instrumentos avaliativos com
respostas unicas, padronizadas, cumulativas, que consigam atender de modo adequado, as
demandas e realidades de centenas de alunos, sem considerar os processos de aprendizagem
de conteudos, em determinada circunstincia.

Em relacdo ao processo de recuperacdo de desempenho insuficiente na avaliagdo

da aprendizagem, a previsdo ¢ de que os cursistas recebessem um atendimento especial, com
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apoio a aprendizagem, conforme estabelecido no Guia Geral do estudante (2002, p.47). Os
entrevistados explicam que todos eles tiveram alguns alunos que passaram pela recuperagao
em diferentes componentes curriculares. Para os tutores, a recuperagdo vem consistindo numa
outra prova que abrange as competéncias e produtos cognitivos ligados aos mesmos
conteudos dos varios componentes curriculares. A percep¢do dos entrevistados € coincidente
com a de Rui: "se 0 cursista ndo consegue a pontuacao necessaria, outras oportunidades lhes
sdo dadas até que consiga ser aprovado”. Esta percepgdo parece contribuir para que tutores e
cursistas percebam que mesmo sendo avaliados por meio de provas, até certo ponto, torna-se
dificil a reprovagao do cursista, uma vez que esse tem varias chances para fazer outras provas
de recuperag@o no curso.

Ada, Edu, Lea, Mel e Rui responderam que ndo fazem nenhuma orientagao
especifica ou exercicios extras para a preparagdo do cursista para o processo de recuperagao.
Assim, cabe ao estudante, estudar novamente sozinho os mesmos Guias de Estudos ja vistos
ao longo do semestre para fazerem nova prova de recuperacdo do desempenho. A percepgao
dos tutores é semelhante a de Ada: "ndo ha reforco, nem recuperacdo de nada. O objetivo €
que o cursista obtenha a nota para ser aprovado; mesmo porque ndo ha tempo suficiente
para elaborar e efetivar um trabalho com o cursista para ajuda-lo a aprender o contetdo”. O
que os tutores indicam € que em sua opinido, nao ha possibilidades reais de manter a esséncia
do trabalho pedagogico proposta para o curso no tempo que lhe ¢ destinado para
operacionaliza-lo. Parece que isto acaba impelindo os tutores a se acomodarem e a nao
concretizarem nenhum apoio ou atendimento ao cursista para a sua recuperacao, atitude esta,
avessa aos principios pedagdgicos de avaliagao do curso.

A analise do eixo A orientacdo e correcdo das provas de avaliacdo e CAU indica
que na representagdo dos tutores, o uso destes instrumentos avaliativos, deixou a desejar
quanto a criacdo de oportunidades de se implementar atividades reflexivas, colaborativas,

interativas, transformadoras e formativas na formagao superior de professores em EaD.

6.2.7 - A orientacdo e avaliacao das atividades de planejamento e estagio supervisionado
Questionados acerca de sua percepgao do Planejamento Preliminar das Aulas das
Cursistas e do Estagio assim como de sua atuagdo e avaliagdo da aprendizagem nestes

encontros presenciais, os entrevistados responderam:

Ada: Pra ser sincera, no inicio, eu ndo entendi ¢ ndo valorizei esses momentos de planejamento preliminar e de
estagio supervisionado. Eu pensava assim: "Ah, isso aqui ndo vou fazer; elas ja planejam aula... j4 sabem
fazer e ¢ mecanica a elaboragdo de objetivos, conteudos, avaliacdo, etc". Eu achava que ndo era fazendo
aquilo ali no encontro presencial, que eu ia "mexer" com elas. Deixei na lateral... No comego, eu me cobrava
realizar o planejamento preliminar e ficava em panico... Como eu devia conduzir a elaboragdo de planos? Eu
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ndo sabia o que e como dar aula para criancas pequenas no Ensino fundamental! Orientar o qué? Como
orientar uma coisa que eu ndo tinha formagdo para fazé-lo? Ndo era melhor um pedagogo assumir aquela
parte? Era muita angustia! O Veredas esperava a interdisciplinaridade de contetidos, pelos cursistas com seus
alunos. Mas, veja, se a propria tutora sente dificuldade para trabalhar interdisciplinarmente, fica dificil
orientar esse momento! Durante um tempo eu fiz assim: comentava por alto essa questdo do planejamento
preliminar de aula, mas ndo fazia o exercicio de planejar a aula; isso, uma vez a cada trés reunides, as outras
duas ndo. Ai, fui estudando, conversando com colegas mais experientes ¢ consegui melhorar nessa atuagao.

Edu: Os momentos de Planejamento Preliminar das aulas das cursistas e do Estagio Supervisionado sdo muito
importantes porque os cursistas, embora trabalhem com planejamento de aula a vida toda, t€ém muitas
dificuldades para planejar, de pensar, o que querem alcangar com o trabalho pedagédgico que estd sendo
desenvolvido. Nao em termos de recursos, mas das intengdes, do alcance do trabalho. Como tenho muita
facilidade e experiéncia na docéncia e supervisao educacional, ndo tive e ndo tenho dificuldades com estes
componentes. Eu tento priorizar o planejamento preliminar, esclarecer quais séo as intengdes que se tem com
o trabalho, qual ¢ o beneficio dele para o aluno em termos de aprendizagem, de formacdo. E ¢ um momento
muito importante. No estdgio, me envolvo muito com os alunos, dou parte da aula, para mostrar a elas que ¢
possivel fazer o que esta no Guia de Estudos. As vezes a gente fala para as pessoas fazerem isso ou aquilo,
que ¢ o ideal, o indicado; elas ndo tém aquela experiéncia ¢ a coisa nao da certo. Entdo, quando vou
acompanhar a pratica pedagdgica, procuro desenvolver alguma atividade para elas verem que é possivel e
como que ¢ positivo o resultado. Eu me considero 6timo nessa atividade porque eu gosto de dar aulas e sei
fazer isso.

Rui: Isso foi uma das coisas que n3o ficou bem compreendido tanto por mim quanto por outros tutores e
cursistas. No inicio do Veredas, como eu ndo me sentia preparado para fazer esse tipo de orientagdo de
Planejamento e de Estagio. Eu procurei seguir a risca as orientagdes dos Guias de Estudo, com medo de
errar. Ndo deu certo e passei a deixar de fazer o planejamento preliminar, porque eu percebia que ndo estava
ajudando muito os cursistas.

C1: Teve muita embromagao com o tal Planejamento. Ninguém sabia direito o que era pra fazer, nem os tutores
e ai, ninguém fazia o tal plano nos encontros presenciais. A Lea ndo tinha conhecimento e preparo para fazer
a orientagdo de como se faz um planejamento de aula. Deixou isso bem claro para nés. Depois € que a tutora
foi mudando de idéia e nés fomos entendendo porque tinhamos que fazer como orientavam os Guias. Vimos
que ele era bem diferente daquele que estadvamos acostumadas a fazer...

C2: ...S6 que ndo adiantou muito porque a nossa tutora vinha, pegava o nosso plano 14, preenchia um papel que a
gente ndo via, ndo discutia, ndo fazia um feedback, ndo dizia se ficou bom ou se ficou ruim; a gente nunca
sabe... Entdo o que estd previsto para se fazer nesta supervisdo do estdgio? A nossa tutora e outros tém
conhecimento para fazer essa supervisao? Néo, ndo tém. Foi por isso que ndo aconteceu...

Ada e Rui assumem que nos primeiros médulos do curso, ndo compreenderam e
ndo valorizaram o Planejamento Preliminar das Aulas, nem o Estagio orientado. Pensavam
que pelo fato dos cursistas serem professores das séries iniciais do ensino fundamental, eles ja
dominavam a elaboragdo de planejamento para suas aulas e por isso deixaram de realizé-lo
temporariamente. Ambos explicam que ficaram assustados e angustiados por ndo saber
conduzir e orientar as atividades do Planejamento Preliminar e do Estagio dos cursistas. Em
particular, Ada ressalta as dificuldades de promover a interdisciplinaridade entre os
componentes curriculares. Entende que posteriormente, por meio dos proprios estudos e com
a ajuda de colegas mais experientes, que conseguiu melhorar sua atuagdo nessa atividade de
orientagao dos planejamentos dos cursistas.

As cursistas percebem que inicialmente sua tutora Lea ndo conseguia atender os
objetivos do planejamento e do estdgio; acham que a tutora ndo tinha conhecimentos para

orienta-las e por isso ndo concretizavam a elaboragdo do plano preliminar de aulas. Reclamam
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que Lea ndo fazia comentarios, ndo dava retorno de pontos positivos ou negativos na
avaliacdo do trabalho elaborado. Nesse caso, os tutores Ada, Lea e Rui deixaram de promover
em cada um desses momentos presenciais, atividades individuais e coletivas com diferentes
niveis de reflexdo sobre os pontos importantes que envolvem o planejamento e a efetivacao
do processo de ensino-aprendizagem na pratica do cursista. Por exemplo, sugerem Prado e
Almeida (2003, p.204), os tutores poderiam observar competéncias conceituais, a capacidade
de analise, de depuracdo e reconstrucdo do conhecimento pratico e tedrico, as atitudes de
parceria, reflexdo e colaboracdo entre os cursistas. Além disso, deixaram de articular
estratégias que pudessem favorecer o processo de reflexdo e de compreensao do papel de cada
um enquanto profissional professor que atua como formador de cidaddos no contexto das
escolas mineiras.

Edu alega que nao teve dificuldades de fazer as orientagdes do planejamento e nem
de fazer a supervisdo e orientacdo do Estagio das cursistas. Esse tutor identificou que os
cursistas tém dificuldades de "planejar, de pensar, o que querem alcancar com o trabalho
pedag0gico” em suas aulas, embora fagam diariamente o planejamento de seu trabalho. Edu
ressalta suas experiéncias profissionais e entende que o fato de gostar de dar aulas e os
conhecimentos construidos na profissdo, como pontos basicos e positivos para que tivesse
uma 6tima atuagdo e desempenho nessa atribui¢do. Edu diz que procura priorizar a elaboragao
do Planejamento Preliminar realizado nos Encontros Presenciais Mensais como preparagao
para o Estdgio. Parece aproveitar a reunido mensal para fazer esclarecimentos sobre os
beneficios do planejamento e seus elementos, estimular o cursista a refletir acerca dos seus
objetivos de ensino, discute e questiona a com os estudantes, a aplicabilidade dos conteudos e
componentes curriculares do Veredas para a aprendizagem dos alunos do Ensino
fundamental.

Edu entende que tais reflexdes acerca do planejamento das atividades realizadas
com seus cursistas sdo essenciais a aprendizagem e a pratica transformadora. Sobretudo, o
tutor entende que era reconhecido por seus cursistas como alguém capaz, disposto a ajuda-los,
a orientd-los e a contribuir para que compreendessem os conteudos do curso. Também,
auxiliava na articulagdo dos componentes curriculares em sua pratica na sala de aula e,
conseqiientemente, parece favorecer que eles aprendessem no processo. A andlise de tais
atitudes e atuacdo do tutor indica que por meio de procedimentos didaticos de colaboragdo, de
cooperagdo, de interacdo e de envolvimento com os estudantes, Edu consegue exemplificar e
mostrar que era possivel refletir na acdo e sobre a acdo, segundo Schon (1987), ensinar,

aprender, participar, interagir, dialogar e efetivar uma pratica pedagdgica diferenciada,
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reflexiva e significativa na EaD semipresencial, como sugerem Harasim et al (2005).
Ada, Lea, Rui e algumas cursistas relataram como foram as suas atuagdes iniciais
nos momentos destinados a orientagdo e avaliagao do Estagio, concretizado durante as visitas

as escolas dos cursistas:

Ada: Eu ndo dei valor algum a esse estagio supervisionado; eu ndo via sentido nisso, porque os cursistas ja sdo
professores. Na minha area era diferente... Eu ndo fiz Pedagogia, entdo de que modo supervisionar,
acompanhar e avaliar o planejamento e o estagio? Tive medo de errar e de ndo dar "conta do recado"
porque ndo tinha competéncia didatica e metodologica para orientar esses trabalhos...Entdo no inicio, na
visita eu dava nota integral para a pratica delas. Senti que estavam com muito medo da minha presenca.
Para tirar esse medo delas, eu pensei que ia dar 100, porque eu ndo estava la pra policiar ninguém. Néo sei
se agi bem...se agi mal...foi meu instinto. Ai o Rui falou: "Vocé fazendo assim, elas ndo melhoram, ndo
aprimoram, porque ja tém a nota integral". Tem gente que precisa de nota pra isso, outros ndo... Eu nunca
falei individualmente: "Melhore tal coisa..."; "Vocé ¢ autoritaria...". Eu fazia comentarios gerais, mas
observava que tinham problemas; mas eu nao sabia como proceder, entende?

Lea: S6 depois que entendi o verdadeiro objetivo do planejamento e do estagio ¢ que resolvi mudar e fazer
diferente do que eu fazia. [O que mudou?] Eu assistia a uma ou outra aula delas mas ndo comentava nada.
Passei a fazer comentérios e dar sugestdes de atividades que poderiam trabalhar.

C1: Nao, ela assiste uma aula em cada semestre, mas em grupo, ndo ¢ individualmente, o que para nos seria
melhor. Nos cinco nos juntamos, planejamos uma aula envolvendo todos os nossos alunos, vamos para uma
determinada sala. Ai a gente desenvolve o trabalho com as criangas ¢ apresenta para ela. Embora ndo
concordamos com essa pratica, foi ela quem definiu assim.

C2: Em geral, também a gente fala o que faz na sala com nossos alunos; por exemplo, se trabalhei muisica pop
com os meus alunos ai eu comento com ela, explico como eu fiz, o que adotei como metodologia, didatica e
¢ so.

C3: Sabemos que o que foi proposto para o estiagio ndo ¢ isso. E também ndo deveriamos preparar uma aula da
forma como preparamos para ela assistir. Seria bom a tutora discutir com a gente a partir das atividades que
desenvolvemos no dia-a-dia e ndo uma situagdo especifica preparada para ela assistir.

C4: Também temos que entender que ¢ dificil para ela fazer uma supervisdo porque ela ndo tem a formacao
pedagdgica para orientar professores de 1 a 4 séries. Eu penso que orientar estagiarios na area dela ¢
diferente de nos orientar.

Rui: No inicio foi ruim, deixei de fazer comentarios porque quando eu fazia, as cursistas apelavam ¢ ficavam
chateadas... Eu ndo sabia o que fazer, como fazer, o que dizer... Eu ia até a escola, assistia a aula, dava as
notas e pronto. Também, porque eu ndo me sentia no direito de cobrar nada e nem que tivesse atitudes
diferentes das que tinham. Depois fui mudando... Consegui enxergar mais adiante, a importancia do
estagio, entendi os objetivos e passei a fazer o planejamento. Acho que melhorei a condugdo dos estagios.

Nesses trechos os tutores esclarecem que enquanto ndo compreenderam os
objetivos, as finalidades e a utilidade daquelas atividades propostas para o planejamento das
aulas das cursistas, ndo acreditaram que poderiam colaborar com a aprendizagem dos
estudantes professores neste nivel e, sobretudo, fazer uma avaliagdo coerente com critérios
definido para tal. Também, foi preciso compreender que havia necessidade de melhorias e
ajustes na elaboracdo dos planejamentos didrios dos cursistas, mesmo sendo esses professores
acostumados com tal elaboracdo. Ainda assim, esses processos precisavam de adequagdes,
tinham muito que mudar na forma de entender, de planejar e de fazer dos cursistas. S6 depois
desses entendimentos, Ada e Rui conseguiram valorizar as atividades, orientar e avaliar com
mais seguranga o Planejamento Preliminar ¢ o Estagio e conseguiram promover mudangas

em suas praticas, atitudes e orienta¢do durante estas atividades.
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As cursistas reclamam da postura, das atitudes, da forma como Lea conduz o
estagio. Referem-se a sua auséncia da tutora na escola e parece que ndo aprovam a
metodologia de apresentacao de atividades artisticas pelos alunos, sugerida e cobrada na visita
e na supervisdo do estadgio. Preferem que cada cursista fosse visitada e avaliada em sua
respectiva sala desenvolvendo atividades de ensino-aprendizagem. A percep¢ao das cursistas
¢ de que Lea ndo conseguia supervisionar o estagio por falta de formacao pedagogica para o
Ensino fundamental.

Ada e Rui perceberam que o proprio despreparo para o desempenho daquelas
atividades gerou a propria cobranga de conhecimentos e de competéncias especificas que
acreditavam nao ter - segundo Ada, aquelas didatico-metodologicas para efetiva-las. Isso
levou a tutora a achar que um profissional pedagogo seria ideal para fazer a orientacdo do
planejamento das aulas, a supervisdo e o acompanhamento do Estdgio. Ainda, deixou
sentimentos de "medo de errar e de ndo dar ‘conta do recado™, de ndo saber "0 que fazer,
como fazer, o que dizer...". Parece que tais insegurangas acabaram por "impor" a Ada e Rui a
obrigagdo de compensar com a alta pontuagdo na avaliagdo, a superficialidade das
orientagdes, dos comentarios, do tratamento dos contetidos, da ndo efetivagdo da
interdisciplinaridade, além da suspensao temporaria daquelas atividades.

Posteriormente, os dois entrevistados alegam que foram mudando de idéia.
Passaram a dar importancia ao Planejamento Preliminar das Aulas, assim como ao Estagio
dos cursistas. Percebem que mudaram também a sua atuagdo nas orientacdes e

acompanhamento destas atividades:

Ada: A partir das leituras e estudos dos textos didaticos, passei a perceber que aqueles momentos eram
importantes para que as cursistas entendessem a nova proposta do Veredas - que eu também ndo havia
percebido...[risos]. Ou seja, no planejamento preliminar deveriam contemplar um trabalho interdisciplinar
com os seus alunos. Passei a questionar as cursistas, por exemplo: quando falavam em fazer um trabalho
com folclore... Eu perguntava: "por que fazer folclore? Porque ndo trabalhar com aspectos da Antropologia,
integrados com os demais conteudos? Isso ndo é mais interessante? Ndo tem que ser so folclore..."Nas
pentltimas reunides eu passei a cobrar o planejamento como se elas fossem fazer o projeto de uma
pesquisa, pois sou boa nisso: ou seja, partimos de um problema (que seria o objetivo da aula), os contetidos
para atingir os objetivos ¢ achei que surtiu efeito! Outra coisa que fago: passo o video e o discutimos. Ai,
vamos pensar o video na sala de aula: como e de que maneira, poderiam usar o contedo do video nas
aulas? A partir dai, pego para fazerem o exercicio proposto no Guia. Quanto a prética orientada, eu passei
a comentar assim: "A relagdo de vocés, como ¢é?". Passei a ter mais coragem de falar de algumas
dificuldades que vejo que elas t€ém. Eu ndo sei avaliar se isso ¢ bom ou nio...

C1: Depois que Ada melhorou como supervisora, notamos que melhoramos também a nossa pratica. Eu sempre
tentava mas ndo conseguia, porque sdo muitos anos de pratica muito tradicional. Os comentarios que ela faz
sobre as aulas e nossas atitudes, como fazer as atividades, etc, foram trazendo mais condigdes pra gente
pensar ¢ mudar. Da um pouco de autonomia pra gente saber até onde ir, de auto-estima, ajuda a tomar
iniciativas que estdo mais faceis em fungdo do curriculo, do planejamento, em relagdo a contetido, ao curso.
Entdo, o estagio agora eu acho que esta trazendo muito pra mim.

Rui: Pelo menos parcialmente, fui conseguindo entender o que o curso queria, o que eu deveria fazer na
Atividade Coletiva. Passei a dar o tempo para o planejamento pedagogico das atividades de sala de aula.
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Algumas vezes, ficaram coisas a serem feitas a posteriori, material a ser elaborado. Tentei ajuda-las a
relacionar a pratica pedagogica com os pontos teodricos estudados e trazidos pelos contetidos, pelas
metodologias com as vivéncias delas. Acho que o frutificar disso serd mais a longo prazo, inclusive além
do tempo de trés anos e meio do Veredas.

C2: O estagio coordenado pelo nosso tutor ficou bom; ele nos ajuda a ver e a fazer a aula diferente. Ai a gente
olha para tras e vé como a gente era, € como ¢ agora. Hoje penso diferente, a minha aula ¢ diferente, ndo é
mais aquela aula magante. Acho que mudei muito e gracas as cobrangas ¢ apoio dele. Entdo o estagio
passou a ser muito bom.

Percebe-se no relato dos tutores que a partir das leituras dos Guias didaticos, da
reflexdo sobre os objetivos do planejamento e do estagio, por meio de seus de esforgos
pessoais, buscaram num trabalho individual, estudar o material instrucional. Por meio de um
trabalho informal em equipe, trocaram idéias e experiéncias com alguns colegas e se
orientaram para aquelas atividades. Os tutores percebem que conseguiram superar muitas de
suas fragilidades nas atividades de planejamento e estdgio. Avaliam que atualmente,
conseguem fazer uma boa orientagdo ¢ acompanhamento destes trabalhos, o que se confirma
nas respostas das cursistas C1 e C2. Essas percebem que a partir da melhoria da pratica de
seus tutores, do acompanhamento mais efetivo das aulas e do trabalho da cursista, houve
mudangas significativas em suas agdes docentes, no desenvolvimento da autonomia, auto-
estima e tomada de decisdes em diversas dimensdes.

Por um lado, a analise destes recortes indica que Ada e Rui parece que
conseguiram refletir sobre a agdo, rever a postura inicial de desvaloriza¢do do planejamento
preliminar e do Estagio. Parece que na perspectiva que sugere Schon (2000), fizeram
retrospectivas sobre as suas dificuldades com a problemdtica das orientagdes naqueles
momentos presenciais, reformularam suas opinides e puderam intervir na atividade proposta e
no contexto educacional. Isso favoreceu a Ada e Rui a encontrarem um significado para
fazerem a exploragdo do planejamento com seus cursistas, ressaltando os objetivos do
planejamento das aulas e a articulagdo dos contetidos estudados e de suas praticas. Ada
explorou suas habilidades de pesquisa, de reflexdo dos videos como recursos pedagogicos
criativos, tornando-os significativos para o planejamento dos estudantes professores. Também
esses foram recursos pedagogicos para ajudar os cursistas a entender, a relacionar e refletir
sobre os conteudos das unidades do curso e assim, analisa-los, fazer adequagdes dos mesmos
e, possiveis aplicagdes em suas salas de aula. Os tutores procuraram favorecer um ambiente
interativo, colaborativo e de partilha, como facilitadores e orientadores daquelas atividades,
como orientam Palloff e Pratt (2002, p. 28).

O cendrio confirma as questdes e discussdes sobre as reais possibilidades de
trabalho dos tutores e denota falha institucional na qualificagdo e formacdo dos mesmos para

fazer a orientacdo das atividades de estdgio. Sobretudo, indica a omissdo da AFOR na
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orientagdo e acompanhamento dos trabalhos dos tutores, falha essa em ndo disponibilizar
profissionais especialistas e formagdo em servigo, que pudessem dar-lhes o apoio e o suporte
necessarios para a atuacdo nestas fun¢des de acompanhamento, avaliagao ¢ A orientacdo das

atividades de planejamento e estagio supervisionado no Veredas.

6.2.8 - A orientagéo e a avaliagdo da monografia e memorial

Q Ada, Edu, Lea, Mel e Rui esclarecem inicialmente em suas entrevistas que
dominam bastante os conhecimentos teoricos, praticos, metodoldgicos e cientificos que
envolvem um trabalho académico e de pesquisa, como por exemplo, os da monografia ¢ do
memorial. Explicam que ao contrario da realidade de muitos outros colegas tutores do
Veredas, eles tém contatos constantes com pesquisadores, participam de grupos de estudos e
de pesquisas em suas areas especificas. Dizem que a pesquisa ¢ uma atividade comum e
rotineira em suas fun¢des académicas e areas especificas na educagdo presencial. Todos
alegam que estdo acostumados a divulgar os relatorios de suas investigacdes por meio de
palestras, de comunicagdes orais e escritas em eventos nacionais e internacionais. Publicam
seus artigos cientificos, com resultados de seus estudos em anais de congressos, revistas e
perioddicos diversos impressos ¢ on-line. Quanto ao memorial, somente Edu passou pela
experiéncia da elaboragao do seu. Os demais tutores dizem que ndo fizeram os seus, embora
afirmam que dominam bem a estrutura de elabora¢do deste tipo de trabalho.

Questionados se adotam ou ndo a metodologia da pesquisa-acdo em suas praticas
educativas na formacdo de professores, os entrevistados respondem que ndo. Nenhum deles
tem o habito de trabalhar com este tipo de pesquisa, nem na tutoria e/ou na educagao
presencial. Tal pergunta foi feita aos entrevistados, a partir da consideracdo de que a pesquisa-
acdo ¢ teorizada por Elliott (2000), Stenhouse (1998), Zeichner (1993) e outros, como sendo o
recurso principal de formacgao e de desenvolvimento profissional docente, essencial para que o
professor de qualquer modalidade educativa possa compreender e transformar a propria
pratica.

E possivel perceber pelos comentarios e respostas iniciais dos entrevistados, que
eles sdo bem qualificados quanto ao dominio de conhecimentos competéncias metodologicas,
cientificas, e pedagogicas que envolvem a pesquisa. Tais saberes também foram identificados
por Blum (2004, p. 147) como um dos elementos fundamentais na pratica do professor-tutor
pesquisador e reflexivo em EaD. Juntamente com a autonomia, a articulacio teoria-pratica, o

trabalho colaborativo e interativo, entre outros, sdo elementos que contribuem para que o tutor
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possa desempenhar com eficiéncia a mediagdo pedagdgica, a orientagdo e a avaliacdo

formativa da monografia, do memorial ¢ a construgdo de conhecimentos na tutoria.
Questionados acerca de suas fungdes, atuagdo e pratica na avaliagdo formativa e

reflexiva da monografia e do memorial ao longo do Veredas, bem como da percepgdo que

tinham do processo de elaboragdo destes trabalhos académicos os entrevistados responderam:

Ada: Acho-os importantes, mas tenho duvidas se estes trabalhos sdo mesmo fundamentais na formagdo de
nossos cursistas. Nao houve por parte de meus cursistas a compreensdo devida sobre esses componentes
formativos. [E vocé, 0 que pensa sobre iss0?] Para nos tutores, mesmo com um ou outro encontro, palestra,
discussdes casuais propiciados pela coordenagdo local, como suporte para esses trabalhos, esta tudo muito
dificil de orientar e de fazer acontecer estes trabalhos. No Veredas, a orientagdo da monografia, depois do
dominio dos componentes curriculares, tem sido um grande peso, o maior desafio para todos os tutores e
cursistas neste processo de formagdo de professores a distancia.

Edu: Ensinar meus cursistas a elaborar a monografia e o memorial é tio complicado, que vocé ndo tem idéia!l A
distancia entdo... Acho até que é questionavel, num curso como o Veredas. Nio tenho duvidas do valor da
pesquisa e do memorial para a formagéo profissional e cientifica. Mas as cursistas sdo professoras que ainda
estdo num estagio tdo carente de tudo... Tém tantas outras prioridades de aprendizagem, de trabalho, muito
mais sérias para resolver do que aprender a fazer este tipo de trabalho. [O qué por exemplo?] De um lado,
tem a ver com a experiéncia profissional e cultural deles, com a falta de vontade e de interesse de registrar e
compreender as proprias mudangas, principalmente durante o curso. De outro lado, o memorial ¢ fantastico
porque informa a gente sobre o que esta acontecendo com o aluno... E, muitas vezes, nos mostra que ele nao
estd bem em diversas dimensdes e ndo sabemos o que fazer e como ajuda-lo...

Lea: Os meus cursistas ndo conseguiram incorporar as idéias da monografia e do memorial, nem a importancia
destas ferramentas na formacgdo deles. Ao contrario, tém muitas resisténcias, barreiras contra estes trabalhos,
principalmente com a monografia. Ndo entendem porque fazé-la, por mais que eu explique, justifique e dé
exemplos. [E vocé, o que pensa sobre isso?] Eu ja ando questionando qual ¢ mesmo a importéncia deste tipo
de trabalho para eles. Pesquisa € pra quem gosta, interessa, se disponibiliza a desenvolvé-la; pra isso tem que
renunciar a muitas coisas que os cursistas ndo estdo dispostos a renunciar... E nem sei se precisam...

Mel: Minha turma e a maioria dos cursistas ndo tém consciéncia da importancia da pesquisa na pratica docente.
Dizem que pesquisa ¢ coisa para cientista fazer; elas ndo sdo cientistas. Fazem questdo de frisar sempre:
"SOMOS PROFESSORAS"! Entdo, ndo sei se elas conseguem tirar proveito deste tipo de trabalho, se entendem
que eles s@o essenciais para a sua formagdo critica, reflexiva, investigativa e construtiva. Eu ndo pediria esse
tipo de trabalho diante das condi¢des de vida delas, da propria estrutura de formagdo do curso. Olha que vocé
orientar um trabalho cientifico, para um aluno envolvido com a iniciacdo cientifica ja ¢é dificil
presencialmente, imagine esse processo com quem ndo tem interesse, condi¢des e, ainda mais a distancia!

Rui: Se ndo estdo claros nem para a coordenacdo geral de Belo Horizonte, qual ¢ mesmo o trabalho a ser feito na
monografia e no memorial, imagine entdo, como esta sendo isso para nos tutores... E para os cursistas, que
nunca transitaram pelos caminhos da pesquisa? A orientagdo e a avaliagdo destas atividades sdo
extremamente dificeis! O memorial ¢ um pouco mais leve do que a monografia. Para os cursistas parece mais
facil fazer um "diario", um "rol de coisas que se fez", como se isso fosse um memorial. Agora, tanto no
memorial como na monografia, com rarissimas excegoes, eles acham dificil descrever, sintetizar, discutir,
dialogar consigo mesmo sobre o significado das suas vivéncias profissionais, da investigagdo que precisam
realizar.

C1: Olha, até¢ hoje ndo entendemos porque fazer esses tipos de trabalho. Nao concordamos com eles, ndo
achamos que vao melhorar em nada a nossa pratica. Além disso, temos as maiores dificuldades para fazé-los.
Nota-se nestes recortes que embora os tutores perceberam a elaboragdo da

pesquisa ¢ do memorial importantes para a formagao profissional, todos questionaram, tinham
duavidas acerca da validade destes trabalhos académicos e cientificos para a formacao dos

cursistas. Ou seja, os tutores entenderam que devido as condigdes de vida pessoal,
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profissional, cultural carente e at¢é mesmo por desinteresse dos cursistas pela dimensao da
pesquisa cientifica, talvez a monografia € o memorial ndo fossem os tipos de trabalho
adequados a serem exigidos em um curso de formacdo docente a distdncia, nos moldes do
Veredas. Nesse sentido, a critica parece recair na estrutura, na dindmica do curso, na propria
sistemdtica da tutoria e na operacionalizacdo do curso. Rui reclamou da indefini¢do e da
inseguranca das diretrizes determinadas pela coordenacao geral do curso, apontando-a como
agravante das dificuldades enfrentadas no desempenho daquelas fungoes.

Os tutores entrevistados ressaltaram o fato de que até o momento das entrevistas -
dois anos apos o inicio do curso - eles pouco conseguiram que seus cursistas compreendessem
os objetivos da monografia e do memorial enquanto componentes formativos. Nem que
incorporassem a pesquisa em suas praticas cotidianas no Ensino fundamental, o que
confirmado pelos cursistas. Os tutores dizem que nem mesmo conseguiram que tais
conhecimentos e procedimentos cientificos fossem articulados com os componentes
curriculares e a propria atuagdo na sala de aula. Como se vé€, os tutores percebem e sentem
dificuldades de fazer a mediagdo da pesquisa e do memorial, no sentido de ajudar os cursistas
a refletir sobre a propria agdo. Também, de articular a pesquisa para promover a criticidade
acerca da rotina de trabalho, dos conteudos trabalhados, para estimular a criatividade e a
constru¢do de conhecimentos a partir da pratica docente, como sugerem Zeichner (1993),
Elliott (2000), Rockwell (1987).

Ada, Edu, Lea, Mel e Rui expressaram sentimentos de tristeza e de incompeténcia
por entenderem que mesmo com toda a sua bagagem académica e cientifica, eles ainda
sentiram tantas dificuldades na orientagdao dos trabalhos de monografia e nos memoriais. Um
dos desafios iniciais foi "desfazer e desconstruir a idéia negativa que 0s cursistas criaram de
que monografia era muito complicada... s6 para dificultar a formacao" (Edu). Outro
problema foi "explicar aos cursistas o que € uma monografia" (Rui). Nos relatos de todos os
tutores percebe-se que tiveram algumas atitudes e praticas semelhantes em suas atuacoes, ao

tentarem resolver tais desafios:

Ada: Levamos alguns modelos de monografias e de memoriais, assim, concretos mesmo; algumas pesquisas
tedricas, outras mais praticas, relatos de experiéncias, para mostrar que ¢ possivel fazer, que depende de
empenho e esfor¢o de cada um; fomos a biblioteca pra mostrar que um tema pode ter varios autores
trabalhando-o em diferentes linhas de pesquisa. Pra fazer o projeto da monografia, comegamos de uma
maneira bem simples mesmo, com o pé muito no chio, com questdes bem elementares, as vezes até infantis,
para que comecassem a entender o que era aquele trabalho que ele ia fazer.

C1: Mesmo vendo as monografias que levaram, folheando-as ndo deu para fazer a nossa. Temos dificuldades
desde que comegamos até com o conceito do que era uma monografia, qual o significado disso...Acho que
outro problema na questdo da monografia ¢ que eles querem uma monografia mas nao tivemos orientacao
desde o inicio...
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Ada, Edu, Lea, Mel e Rui perceberam que mesmo com tais praticas, quase todos
0s seus cursistas continuaram a apresentar "'serios problemas na elaboracgdo dos textos para a
monografia, memoriais e demais trabalhos académicos” (Mel). Em suas respostas todos os

tutores reiteram em maior ou menor intensidade, os mesmos desafios citados por um colega:

Edu: As cursistas tém dificuldades gerais com a Lingua Portuguesa: ndo estdo habituadas a ler, escrever, colocar
as proprias idéias, t€m intimeros problemas para compreender um texto, interpretd-lo e, pior ainda, para
escrever ¢ um terror. Além disso, sdo inseguras e ndo acreditam que podem e conseguem escrever. Em meu
grupo eu percebia que na pratica da escrita, elas se prendem em escrever e corrigir o tempo todo. Ai o
pensamento para toda hora, a idéia ndo flui, perdem a linha de raciocinio € ndo sabem retomar ao tema. Outra
dificuldade ¢é de apresentar as idéias. Ha uma autocensuram, punem os proprios erros ¢ ndo valorizam o que
esta certo. E dificil para elas formar uma idéia do todo a partir da realidade de cada pesquisa, daquilo que se
fez e o que vai fazer. Tudo isso exigiu muito trabalho de minha parte e de todos os tutores para poder criar
estratégias e técnicas que ajudem a eles escreverem os seus trabalhos.

C2: O que aconteceu é que noés ouvimos falar de monografia desde o primeiro momento do curso. S6 que de um
lado, quando ndés comegamos ndo tinhamos ainda essa fundamentacdo teérica que temos hoje, ndo tinhamos
o conhecimento, era tudo de experiéncias da vida da gente. Ai ficamos sem saber por onde comegar, para
onde correr; até tinhamos uma coisa, um tema na cabeca, mas a gente ndo tinha firmeza. A partir do
momento que o curso foi acontecendo, as coisas comegaram a melhorar na cabega da gente, comegamos a
entender como ¢ que funcionava, por nds mesmas; estamos nos culpando... Por outro lado, o que faltou em
nossa tutora, nessa orienta¢do? Faltou sistema... ¢ o que ela ndo tinha! Era um coisas jogadas, muitos soltas,
amontoadas e a gente ficava tentando pegar aquela informagéo, juntar com aquilo que a gente imaginava que
pudesse ser, para montar alguma coisa que pudesse ser aquilo, ir por aquele caminho, mas ndo era bem
aquilo... quer dizer... faltou direcionamento.

C3: E, ndo tivemos orientagdo. Faltou falar "é isso mesmo, vocé esta no caminho!". Agora no final do curso é
que eu comecei a entender... alids foi com aquela professora que fez o seminario da Semana Presencial. Ela
montou uma parte... colocou no papel... A gente nem sabia o que vinha primeiro, o que tinha que colocar...
Depois, a gente sabia tudo aquilo na teoria, mas ndo conseguiamos fazer!

C4: Muito dificil, porque tempo nds nao temos... td apertado, damos aulas, temos familia, como é que vai dar
tempo para fazer uma pesquisa assim? A coisa tem que ser bem planejada!

Embora Ada, Edu, Lea, Mel e Rui, assumiram que tiveram as dificuldades citadas
na orientacdo das monografias e memoriais, ndo conseguiram identificar quais foram as
proprias falhas no desempenho destas fungdes. Por sua vez, alguns cursistas compreenderam
que ndo tinham os conhecimentos e fundamentagdo teorica para fazer uma monografia, além
de reclamarem da falta de orientacdo e de sistematiza¢do no processo de elaboragdo deste
trabalho e do memorial.

Os tutores consideraram que os desafios dos cursistas vao desde a compreensao
conceitual, a concep¢do de monografia, a falta de conhecimentos e experiéncias com a
pesquisa, inerentes a trabalhos como esses, pouco conhecidos do publico atendido. Passam
pelo dominio e articulagdo da Lingua Portuguesa, da leitura e escrita, da compreensdo ¢
interpretagdo de textos, das regras e normas de redacdo dos textos que constituem o relatério
de monografia, dos memoriais e doutros trabalhos académicos. Nesse sentido, ¢ conhecida a
dificuldade das pessoas em geral para a producdo de textos, seja pela complexidade da escrita,
seja por marcas deixadas por procedimentos, inadequacdes de métodos e de técnicas adotadas

no ensino dessas habilidades.
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Desse modo, na representagao dos tutores (até a data das entrevistas), eles pouco
contribuiram para que a monografia ¢ o memorial fossem atividades cotidianas realizadas
constantemente pelos cursistas. Isto ¢, no sentido de articularem a escrita por meio do registro
de suas idéias, das dividas, das emocgdes, das criticas, das fragilidades e descobertas quando
essas ocorreram no curso. Esses exercicios poderiam proporcionar situagdes ricas de
anotacdes dessa trajetoria, além de escapar oportunidades de refletir, de organizar as idéias e
experiéncias, de clarear o pensamento. Valente (1999) verificou também, que em situagdes
semelhantes a essas, os tutores deixam de ajudar os cursistas a se tornarem autdonomos e
gestores do proprio processo de aprendizado, de reflexdo da agdo e sobre a agdo. Essas sdo
conquistas que demandam amadurecimento e exercicio constante entre orientador e
educandos, dificeis em qualquer modalidade educativa. Nao exercitando a escrita - como o
outro lado da leitura, segundo o autor, os cursistas deixam de exercer o direito de
interpretacdo, de expressdo das proprias idéias, do desenvolvimento do raciocinio, de
interacdo, de troca e construcdo de conhecimentos; e seus tutores deixam de acompanhar o
que estd acontecendo com o aluno por meio destes processos.

Diante do cendrio complexo de mediacdo pedagdgica e de orientagdo de
monografias e de memoriais, alguns entrevistados reclamaram de alguns agravantes das

dificuldades sentidas nestes processos, como resume uma tutora:

Ada: Para complicar a situacdo, tem o problema da quantidade de cursistas que a gente acompanha, a diversidade
dos temas de suas pesquisas para orientar, as varias leituras e corregoes de seus textos € o pouco tempo para
orienta-las. Isso implica que tenho que passar por cima de muita coisa, ndo da para orientar como "manda o
figurino". Mesmo com a habilidade que eu tenho com a pesquisa, ¢ muito complexo ¢ humanamente
impossivel. Imagina, sdo 21 cursistas...21 textos lidos e relidos varias vezes, ¢ muita gente e muito trabalho
s6 para uma tutora se responsabilizar, sem contar as infimeras outras tarefas que a gente tem tanto no Veredas
como na educagio presencial... Entéo fico num impasse, porque eu tenho esse Know-hou todo na pesquisa e
no memorial, mas muito pouco tempo para dedicar a elas e as suas orientacdes.

Ada entende que os problemas foram agravados pela quantidade de cursistas
matriculados por turma; variedade de temas de pesquisa para orientagdo; pela sobrecarga de
leituras e de trabalho; falta de tempo que consideram essencial para promover e atender as
demandas das orientacdes e dos acompanhamentos das monografias, dos memoriais e tutoria
em geral. Problemas semelhantes a esses em diferentes niveis vém sendo constatados também
nas pesquisas de Mebius (2005), Blum (2004), Palloff e Pratt (2002) e outros.

Tudo isso traz a tona novamente e reitera a necessidade de se repensar na EaD,
questdes como o numero de alunos por turma, a quantidade de tarefas impostas ao professor-
tutor, por conseguinte, a sobrecarga de trabalho docente e a qualidade da formagao ofertada,
como indicam os autores. Também, de refletir em relacdo a estruturagdo dos cursos, a

quantidade de tempo de participacdo e de intervengdes do docente em atividades dos
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encontros presenciais € a distancia, além do atendimento ¢ do acompanhamento de todos os
trabalhos dos cursistas, que na EaD exigem horas a mais de dedicacdo do que na educagao
presencial, como apontam Palloff e Pratt (2002, p.73).

Algumas cursistas por sua vez, reclamaram da postura, das atitudes e da pratica de
alguns tutores e apontaram a saida encontrada para solucionar o problema da elaboragao da

monografia:

Cl: Eu comecei a escrever sobre um tema: "Dislexia". Todas as vezes que eu levava o texto para Lea, ela
devolvia: voltava, eu concertava, levava; errava, voltava, concertava e entregava. Ela escreveu um monte de
coisa que eu ndo sabia o que fazer e a tutora ndo tinha tempo para me orientar. Ai o que aconteceu? Eu
peguei um trauma... ndo posso ouvir falar em dislexia! Era o meu tema, o que eu tinha vontade de estudar...
Foram tantas vezes que o trabalho foi e voltou e ela nunca aceitou. Eu cheguei a falar com ela, mas ela ndo
abre mdo... ¢ aquilo e pronto, acabou. E se a gente procura ajuda com uma pessoa que ja fez, a pessoa
explica que ¢ assim. A gente faz; s6 que chega 14 ela ndo aceita, diz que ndo ¢ assim. Fica aquela coisa... A
gente nunca acerta! Nunca da certo, eu ndo sei porque!

C2: O problema gente, ¢ que ela deixa muito a desejar na parte profissional, didatica e pedagdgica. Para dar
conta de fazer a tal monografia, contratamos um 6timo orientador que é 0 mesmo para 0 nosso grupo, mas
ndo divulgamos porque as pessoas ndo entenderdo esse absurdo! Ai a tutora passou a elogiar os nossos
trabalhos, mas ndo sabe que estamos sendo orientadas por outra pessoa. Ndo dava para esperar s6 pela
orientagdo dela. Alias, era impossivel fazer a monografia s6 com orientacdo da tutora.

C3: Ah eu estou sentindo ainda muita dificuldade com a monografia, mais do que com o memorial. O problema
é que a gente tem dificuldade de entrar em contato com a tutora, para fazer o atendimento individual. E... até
hoje eu ndo tive atendimento individual. Eu sei que ela deveria fazer isso, pois tem tutoras dando esse
atendimento. O tema ¢ novo pra mim, ¢ complicado para buscar material apesar dela ter me ajudado nesse
sentido mas aquele atendimento que eu preciso nunca tive. A saida foi eu buscar alguém que tem mais pratica
que estd me orientando, que ¢ a minha diretora. Ela ¢ muito boa para fazer isso... Eu corri atras dela, porque
ela 18, entende e j4 me ajuda. O meu tema ¢ sobre a “Alteridade dentro da literatura”. E dificil... Até entender
0 que ¢ a monografia, tive muita dificuldade; depois ficou mais facil. E o fazer fazendo que ajuda no final...

Diante dos desafios apontados os tutores destacaram algumas praticas adotadas na

mediacdo pedagbgica, orientagdo e avaliagdo das monografias e dos memoriais:

Ada: Eu tive que pegar leve, dar muito tempo para as cursistas, para ver se com calma, entendiam melhor o que é
o trabalho com o memorial e com a monografia... Isso significou, deixar um pouco de lado estes momentos
no encontro presencial, entende? Deixei "no molho" pra ver se amadureciam... Mas, continuam péssimas,
com dificuldades como se estivéssemos no primeiro dia do curso. Para facilitar para mim, o jeito que
encontrei foi focar e delimitar os temas das pesquisas delas apenas nas areas que sdo de meu dominio, que
transitam na Historia, na Historiografia ¢ uma ou outra questdo didatica, mas ligada a minha area. Também,
procuro integrar a coisa da pesquisa com os contetidos. Ou seja, eu junto os conteudos, tentando pensar: o
que é um problema nesse conteudo? Como podemos trabalhar esse problema? Quais sdo os procedimentos
para verificarmos o contexto do problema? Entdo, eu entro sempre com a pesquisa.

C1: Depois que entendi o que ¢ a monografia ¢ o memorial eles tém influenciado mais a minha pratica. O
memorial, eu ponho as praticas 14 e vamos ver no que vai d4, ¢ uma coisa sua ¢ me ajudou muito a falar de
mim, da minha vida, dos caminhos que percorri. Me ajuda a rever como conduzir minha sala. As vezes o
aluno ¢ indisciplinado, mas eu comecei a ver isso, buscar o problema dele, sentar com ele, fazer um
atendimento diferente. Isso pra mim foi 6timo, porque a gente generalizava, mas depois do Veredas ndo,
mudou totalmente. Eu acho que a monografia ¢ muito mais dificil de vocé desenvolver. Por outro lado, a
monografia me influencia muito, porque eu estou tentando entender como que ocorre o problema, isto ¢, o
que provoca a disciplina, a indisciplina, porque o aluno ¢ indisciplinado, entdo, influenciou, ¢ uma coisa pra
minha vivéncia, estou estudando a bibliografia, vou fazer a pesquisa de campo, as entrevistas...

Edu: Eu fiz um formuldrio com véarias questdes orientadoras; por exemplo: se o cursista quer estudar
“operagdes”, entdo ele questiona: o qué especificamente? o que pretende responder com o estudo de
operagdes? quais sdo as duvidas que tem sobre operagdes? por qué estudar operacdes? de controle e sugestdo
de temas, com questdes que auxiliam na orientagdo dessas monografias. Entdo explico que a duvida que ela
tem € que ira nortear o seu estudo (o problema...), a busca da solugdo € que consistird no estudo. Acho que
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isso facilitou muito para a definicdo dos temas. Fiz também um estudo complementar sobre a pesquisa
quantitativa e trabalhamos com graficos, estatisticas, formas de apresentar os dados de modo mais pratico.
Usei a historia “Rocoloko™ para mostrar o que ¢ a observag@o na pesquisa, como se faz a observagdo, porque
se observa, como analisar uma observacdo, quais sdo as interferéncias da observagdo no resultado da
pesquisa e outras coisas boas que estamos fazendo.

Lea: Sempre trocamos idéias, dialogamos, elas me entregam os textos de monografias, eu faco comentarios,
devolvo com dicas, vejo a participagdo de cada um ali no trabalho.

Rui: Sigo todas as orientacdes dos Guias de Estudo. Os professores-cursistas estdo reclamando muito de mim:
dizem que estou pedindo a mesma coisa duas, trés, quatro vezes. Nao entendem que o processo de escrita
exige amadurecimento, melhorias, leituras e reescrita. Eu ja tentei fazer de tudo, mas nio encontrei uma
maneira mais adequada de ser mais util a elas, no desenvolvimento destes trabalhos. Tenho flexibilizado na
avaliagdo porque sendo, ninguém tem nota. Dou énfase na trajetdria da histoéria de vida da cursista e na
historia profissional Entendo que dei a melhor orientacdo, mas percebo que poucas cursistas conseguem
elaborar sobre o que vivenciam. Se os memoriais ndo avangaram mais, ¢ uma dificuldade mesmo das
cursistas.

Como se vé, os entrevistados entendem que procuram e propdem alternativas
diversificadas, problematizadoras, criativas, reflexivas e interativas que ampliem as
possibilidades da aprendizagem significativa, transformadora, colaborativa e cooperativa dos
seus cursistas para a realizagdo da monografia e do memorial para a formacdo de um
professor reflexivo e pesquisador. Tais atitudes e atuagdes, somadas a formagao académica,
competéncias e habilidades cientificas que apresentam os entrevistados, parece que foram
ainda insuficientes para a orientagao dos trabalhos dos cursistas na direcdo de efetivarem a
observacao, a reflexdo, a andlise e conclusdes, proprios da pesquisa € do memorial. Diversos
cursistas confirmam as transformacdes da propria pratica e o seu desenvolvimento
profissional a partir da melhoria do desempenho dos tutores na orientacdo da monografia e do
memorial ao longo do curso.

Isso reafirma o fato de que a orientacdo da monografia e do memorial no Veredas
demanda de suporte institucional permanente para os tutores. Ha a necessidade de um
trabalho conjunto, interativo, colaborativo e cooperativo constante entre tutores e
coordenadores, conforme sugere Blum (2004) nos seus estudos dos tutores do CNSMI. E
fundamental ao invés da promoc¢do de um ou outro encontro esporadico entre tutores e
coordenadores como os que foram concretizados pela AFOR local, que haja a criagdo de
espacos permanentes de qualificacdo, de formagdo continua dos tutores em servico. Ou seja,
momentos de discussdo, didlogo, questionamento, problematizacdo, aprofundamento de
questdes por meio de estudos, de busca de alternativas para amenizar e/ou solucionar tais
dificuldades. Aqueles poucos encontros programados pelos coordenadores gerais e locais do
curso, mesmo que importantes no processo foram limitados para dar conta das demandas da

mediagdo, do acompanhamento, da orientagdo da pesquisa ¢ do memorial. Na representacao

dos tutores, isso tem transformado tais trabalhos em pesados, arduos e desafiadores na fungdo
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mediadora dos mesmos.

6.2.9 - A avaliagdo do curso pelos participantes

A avaliagdo geral ¢ uma atividade avaliativa prevista para ser realizada ao final de
cada mddulo do curso, durante as Semanas Presenciais. Neste evento, programa-se uma
reunido de quatro horas de duragdo, denominada de Encontro de tutores e cursistas. Esse
encontro ¢ um espago de interagdo entre os tutores, seus cursistas ¢ a AFOR. Tem por
objetivo, promover o aperfeigoamento do curso, a partir da avaliagdo acerca da formagao
superior de professores, do que foi a experiéncia do méddulo anterior, da atuacao do tutor, dos
materiais instrucionais e das recomendagdes do grupo para aprimorar o proximo modulo do
curso. Tal avaliacdo geral contempla também, a elaboragdo dos planos de trabalho dos
participantes, o acerto da agenda de reunides, de contatos programados entre os cursistas e
seus tutores, segundo o Manual da AFOR (2002, p.34).

Outro momento previsto ¢ o de avaliacdo da reunido e planejamento da seguinte,
realizada no final de cada Encontro Presencial Mensal. Na programagao deste encontro, sdo
programados trinta minutos para a avalia¢do dos trabalhos e atividades coletivas realizados no
sabado. O Manual do Tutor (2002, p.26), sugere que tal avaliacdo seja realizada em grupo,
para apreciar os aspectos: distribui¢do do tempo para cada atividade, pontualidade do grupo,
adequagdo de exercicios e técnicas utilizados, adequa¢do do ambiente fisico e psicologico
para o desenrolar das atividades, superagdo da dificuldade evidenciadas o cumprimento das
varias atividades do més ou o encaminhamento delas.

Questionados acerca de sua atuacao e pratica nos momentos presenciais destinados
a avaliagd@o geral do curso realizada na Semana Presencial e a avaliagdo da reunido efetivada

no Encontro Presencial Mensal os entrevistados responderam:

Ada: Na maioria das vezes, eu antecipo o encontro, realizando-o em outra data fora da Semana Presencial. S6
que aproveitamos este encontro para tirar diividas sobre a monografia, o memorial ou de algum componente
curricular. Praticamente ndo tem diferenga de alguns momentos dos encontros presenciais mensais de sabado.
Normalmente ndo da tempo de fazer a avaliagdo que cles pedem para essa reunido e ndo perdemos tempo
com isso. Quando precisa os cursistas fazem as reclamagdes que querem e pronto. A outra avaliagdo, aquela
da reunido mensal também ndo fazemos porque nao sobra tempo.

Edu: Os momentos de avaliagdao sfo bem dificeis porque as cursistas nem sempre consideram as avaliagdes
positivas ou negativas de seu desempenho como oportunidade de avango. Ja tentei uma vez, mas deu muita
polémica. Parei de fazer e aproveitamos o tempo para tirar diividas da monografia e memorial ja que nos
Encontros Presenciais (sabado) ndo da tempo para fazermos tudo que precisa.

Lea: Eu ndo faco nenhuma das avaliacdes nem do curso, nem das reunides mensais. Nunca da tempo.
Geralmente eu ndo fago o Encontro de Tutores e Cursistas durante a Semana. Sempre agendamos outro dia e
horario para repormos essa atividade e as cursistas ficam liberadas para fazerem o que quiser e eu também.
Mas parece que ndo faz falta esta tal avaliagdo, porque quando elas querem falar, ninguém segura, elas falam
mesmo!
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Mel:Normalmente na Semana Presencial ndo temos tarefas a desenvolver porque os cursistas ja fizeram a prova
semestral. Como sempre, na Semana o novo Guia de Estudo ainda ndo chegou, entdo eu sempre dispenso as
meninas porque ndo temos nada para trabalhar com elas. Se alguém agenda comigo para discutir monografia
ou memorial eu venho no encontro. Se ninguém agendou, eu aproveito o horario para adiantar meus afazeres
que ndo sdo poucos, devido ao excesso de ocupagoes.

Rui: Embora considere a importancia desse momento, na maioria das vezes, ndo tenho sossego, tempo e
paciéncia para fazé-lo e nem minhas cursistas. Raramente paramos para refletir, avaliar se os resultados
foram positivos ou ndo. Embora muitas vezes, as cursistas demonstram que esses nao foram positivos, pois
sempre tem um problema ou outro. Temos até a oportunidade de pensar e repensar sobre, mas ai, nem sempre
o fazemos, porque os encontros presenciais sdo como uma “bola de neve” que vai crescendo... Envolvemos
com as atividades e ndo da tempo de fazer essa avaliagdo do curso, dos materiais instrucionais e as outras.

C1: As avaliagdes do curso, dos tutores, dos materiais e tudo mais ¢ fundamental nesse curso. S6 que nunca
fizemos com o nosso tutor. Acaba que o que reclamamos para ele nos encontros de sabado. O que ndo ¢ da
alcada dele, continua do mesmo jeito, ndo muda. Reclamar e avaliar o trabalho dele para ele, ndo da... ela ndo
tem essa abertura toda....Reclama sempre que estamos insatisfeitas com ele, mas ndo péra para nos ouvir e
tentar mudar.

C2: Nossa turma reclamou da avaliagdo e da pratica da tutora, mas ndo deu em nada. Como nunca tivemos a tal
avaliagdo, um dia desabafei num encontro coletivo junto com coordenadores e tutores: "Vocés estdo criando
um "monstros"! Porque a gente era uns "anjinhos", mas hoje vocés estdo abrindo a nossa mente para uma
porgdo de coisas, estamos mais abertas as criticas. Vocés também tém que se abrir também!". E para criticar
e questionar o curso Veredas sim, porque ndo? Porque vocés recebem nossas criticas com tanta magoa? Nos
vimos magoa na tutora... aquela birra com nosso grupo... aquele negocio assim... fez duas palavras iguais
entdo ¢ zero... E tudo era motivo de "ferrar" e perseguir a gente... por que isso?

C3: S6 porque reclamamos... Acho que seria importante tutores e coordenadores verem nisso o sucesso do
cursista, do curso Veredas! Entender que estivamos questionando, argumentando, polemizando algumas
questdes... Deviam dizer: "¢ isso mesmo que a gente quer!" Isso € o nosso lado, nossa visao do que vivemos
com a tutora e a aquela avaliacdo do curso. Sabemos que tem outras turmas que tiveram problemas iguais aos
da nossa com os tutores... situagdes que "arrasaram" com as pessoas, com o curso devido as atitudes do tutor,
assim como tiveram tutores que engrandeceram e melhoraram muito o curso.

Como se vé, os tutores ndo realizam nem a avaliagdo da reunido e planejamento
mensal, nem a avaliagao geral do curso no Encontro de Tutores e Cursistas agendados para a
Semana Presencial. Nota-se que esta ultima reunido parece ser realizada por alguns tutores na
propria semana ou em outra oportunidade, enquanto uma entrevistada ndo a concretiza e
prefere dispensar os seus cursistas para outros afazeres. Entretanto, os tutores que realizam o
Encontro de Tutores e Cursistas da Semana Presencial, afirmam que o tempo destinado para
a avaliacdo geral do curso, ¢ aproveitado para fazerem outras tarefas tais como, tirar dividas
da monografia, do memorial ou de algum componente curricular. Pelo que responderam os
entrevistados, apenas Edu tentou fazer a avaliacdo geral uma vez; como acha que deu
polémica, ndo fez mais nenhuma. As cursistas reclamam da falta de abertura de algumas
tutoras para ouvirem as suas reclamagdes relativas a pratica nos encontros presenciais e a
avaliacao.

A andlise destes fragmentos indica que alguns entrevistados percebem mais que
outros a importancia das atividades de avaliagdo geral do curso, do tutor, dos cursistas, da

metodologia, do ensino, da aprendizagem e do material impresso. Percebe-se que os tutores

reconhecem as proprias dificuldades de lidar com os sistemas avaliativos do curso, entre eles,
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da formagdo superior de professores, do desempenho profissional do tutor e dos Guias de
Estudos. A nao realizacdo destes tipos de avaliagdo representa um dos obstaculos para a
pratica pedagdgica competente e para as melhorias e transformagdes do curso, em particular
da formagdo de professores na EaD, conforme constatam também Sartori e Roesler (2005).
Parece que os entrevistados preferem priorizar a orientagdo de outras atividades, como
monografia, memorial ou algum componente curricular, no encontro que seria para a
avaliacdo e o planejamento do semestre letivo, em detrimento de avaliar as vérias instancias
do curso. Parece também, que tais avaliagdes ndo representam elementos interessantes para se
entender e efetivar a qualidade do processo ensino-aprendizagem em EaD. Deste modo, os
entrevistados ndo efetivando nem a avaliacdo geral nem a avaliacédo da reunido mensal, essas
ndo desempenham as fungdes que as habilitam assim como as tornam absolutamente
necessarias em qualquer processo educativo como alertam as autoras.

Nesse caso, parece que os entrevistados ndo percebem que por meio de agdes
avaliativas nos encontros presenciais eles podem identificar um conjunto de fragilidades em
diversos ambitos do Veredas. Sobretudo, as avaliagdes do curso e das reunides mensais,
poderiam ser aproveitadas para aperfeigoar, subsidiar e redefinir os rumos e a eficacia do
ensino no curso em nivel local e regional. Isto é, para se avaliar o processo de produgdo de
conhecimentos dos cursistas, verificar o desempenho dos tutores, para orientagdes e
redirecionamento da pratica pedagdgica, elaborar propostas de qualificagdo profissional.
Também, para se avaliar a matriz curricular, as metodologias e procedimentos de ensino
adotados, rever o material autoinstrucional do curso, com vistas a refletir, subsidiar e
(re)orientar o processo de aprendizagem das cursistas, entre outros.

Além de tudo isto, perceber que a avaliacdo pode dar base para a andlise da
politica do Veredas em EaD adotada para a formacdo de professores, compreender como as
diferentes AFOR atendem seus cursistas € vém conduzindo o curso, trocar experiéncias com
as mesmas e, quem sabe, gerar uma base de conhecimentos sobre a formagdo superior de
professores em EaD. Ainda, pensar em iniciativas e sugestdes, gerar acdes entre tutores,
coordenadores, autoridades responsaveis pelo curso a partir da avaliagdo geral. O resultado de
toda essa avaliagdo poderia se tornar fundamental para se promover as mudangas necessarias
em diversas dimensoes, baseadas em argumentos mais sélidos, sistematizados, na medida em
que o exame dos diversos resultados da avaliagdo educacional, institucional e da
aprendizagem, poderia ajudar a identificar as acdes que os originaram.

Os resultados desta abordagem de acdo avaliativa na modalidade a distancia,

poderiam orientar ¢ subsidiar o aperfeicoamento de decisdes sobre a trajetdria escolar e a
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aprendizagem dos cursistas, dos componentes curriculares e seus conteudos, além da
verificacdo de objetivos e resultados alcangados. Também, da avaliacdo formativa que
determina até que ponto os tutores estdo conseguindo mediar, facilitar e orientar a reflexdo
sobre o conteudo estudado, a propria pratica, os procedimentos de ensino adotados e o

acompanhamento do aprendizado do estudante.

6.3 - Relacionamento dos tutores com os cursistas e 0s pares
Em relag¢do ao relacionamento entre tutores e cursistas, pedimos inicialmente que
Ada, Edu, Lea, Mel e Rui caracterizassem os seus cursistas. Apontaram virtudes, qualidades e

elogios, assim resumidos nas palavras de um dos tutores:

Edu: Sdo pessoas muito dedicadas, esforcadas, tem muita for¢a de vontade, empenham-se em aprender, sdo
preocupadas com a aprendizagem de maneira geral, muito mais do que os nossos alunos da educagao
presencial. O Veredas espera ter um professor cursista que tenha um perfil de compromisso e de
responsabilidade. Tem as exce¢des, mas de modo geral sdo eles atendem a estas exigéncias, sdo
comprometidos, responsaveis, participam de tudo, empenham-se para estudar, comparecem as reunides
marcadas fora do horario delas e tém muita experiéncia. Muitas sdo pessoas que dizem que querem crescer,
fazer curso de pos-graduacdo posteriormente, se especializar, tem motivagdo, se envolvem com o curso.

Nota-se que muitas destas caracteristicas, podem ser identificadas no modelo
andragogico de Knowles (1980), que traz subjacente a compreensao do adulto como alguém
considerado capaz, autbnomo, experiente, responsavel, motivado, inteligente, comprometido
com os estudos e trabalho. Parece que a percepcdo dos tutores vai nesse sentido, entendem
que seus cursistas apresentam, entre outras caracteristicas, a necessidade de aprender, a
disposicdo para estudar, a motivacdo para ir além do que sabem e dirigem a prépria
aprendizagem, inclusive sem o auxilio do professor. Dai, a importancia de uma atuagdo por
parte do professor-tutor, por meio de atividades que estimulem cada vez mais o uso da razdo,
da experiéncia acumuladas, da reflexdo, da motivacdo, da determinacdo nos estudos e da
orientacdo para a aprendizagem significativa, explorando tais caracteristicas para a constru¢ao
de conhecimentos na EaD.

Os entrevistados identificam e ressaltam diversas dificuldades enfrentadas por seus

cursistas no cotidiano:

Ada: Em termos de formagdo pessoal, profissional e cultural é péssima, extremamente pobre. E uma lastima
pensar que os meninos do Ensino fundamental, numa fase tdo importante pra formagdo deles, estio com
pessoas com tantos problemas de vida, econdmicos, fisicos, financeiros, sociais, familiares, tdo
desequilibradas, com condigdes de vida e de trabalho as vezes terriveis... As vezes noto que sido comodistas,
parece que acostumaram com os problemas e ndo tentam resolvé-los... Por exemplo, ndo véo atras de livros,
de textos que esclarece as davidas, dizem que ndo tém dinheiro para xerox. As vezes dou dura, fico nervosa e
nao passo a mdo na cabega delas, sabe! Falo que procurem a biblioteca da UFU, a municipal, que sdo boas.
Ficam esperando alguém para fazer tudo por elas...

Edu: Em termos financeiros, em geral sdo muito pobres. Nao fosse o Veredas, a maioria dos cursistas nao teriam
nunca condi¢des de prestar um vestibular, competir ponto a ponto pra isso, fazer um curso superior, ndo tém
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dinheiro pra pagar universidade....

Lea: Eu tive um choque... e aos poucos, eu aprendi que elas tém muito pra crescer. Elas tém boa vontade! Como
docentes poucos cursistas sdo bons profissionais, seguros do que fazem, que mostram interesse pelo trabalho
que desenvolvem. Mas a maioria... ndo tem seguranca. Algumas parece desinteressadas, sdo resumidas e
deixam a desejar em sua pratica pedagogica, estdo sempre cansadas, sdo fracas de conteudo, de metodologia,
de didatica, falta energia ¢ atitude com os alunos, mostram-se perdidas em diversa situagdes na sala de aula,
diante da indisciplina e desinteresse de seus alunos, apesar da experiéncia que tém.

Mel: Confundem-se e concorrem muito com 0s meninos; ora ¢ a carrasca poderosa, ora ¢ aquela mae que os
coloca no colo, mas tém dificuldades profissionais muito grandes e em todas as dimensdes. Eu e os colegas
tutores temos a percepgao deste perfil de vida e profissional e, agora, lendo os memoriais seus problemas
ficam mais claro ainda. A maioria da turma ¢ casada, tém filhos, inlimeros problemas familiares e, muitas se
dizem frustradas, queriam continuar os estudos, mas alegam que os maridos proibiram.

Rui: Tém problemas sérios, de saude, algumas sdo muito doentes: na minha turma trés estdo com depressdo,
outras trés com problemas sérios de coluna e umas de coracdo... Entdo elas sdo doentes, vivem com mal
estar, reclamam de dor em todo o corpo, sdo pessoas que sdo muito sofridas! Fiquei sinceramente assustado,
decepcionado com o que vejo delas o...

Como se vé, os entrevistados percebem uma heterogeneidade entre os cursistas de
suas turmas. Ada aponta algumas dificuldades dos cursistas relacionadas com a formagao
pessoal, profissional e cultural, que considerou como péssima e pobre. Outros identificam
problemas na dimensdo economico-financeira, social, familiar e psicoldgica. Uns se referem
as condi¢des de estudo, de vida, de trabalho, aos problemas de saude que trazem
desequilibrios fisicos € emocionais as cursistas. Para uns tutores, a maioria dos cursistas
apresenta problemas profissionais diversos, que envolvem desde o desgosto pela profissao, o
comodismo, as frustracdes, o desinteresse, as fragilidades na docéncia. Ressaltam inclusive a
falta de dominio de aspectos didaticos, pedagogicos e de outros saberes docentes em sua
pratica pedagogica no Ensino fundamental. Alguns tutores explicitam sua comogdo e
indignagdo ao tomarem contato com as condi¢des de vida e de trabalho de seus professores
cursistas.

Na andlise dos trechos recortados, pode-se identificar que os tutores percebem
dificuldades dos cursistas em diversas areas citadas por eles. Partem da compreensao de que o
seu contexto de trabalho no Veredas e de seus cursistas no Ensino fundamental, sdo bastante
complexos e ndo sdo faceis de trabalhar. Diante deste quadro os tutores t€ém a percepcao de
que se torna essencial o seu papel na mediacdo pedagogica, do tutor se colocar como um
facilitador, incentivador, orientador e motivador do ensino-aprendizagem e, com vistas a
contribuir com o desenvolvimento pessoal, profissional, afetivo e apoiar o processo formativo
de seus cursistas. Nesse sentido, Neder (2000,p.117) sugere a criagdo de espacos na relagdao
pedagbgica, para propor atividades aos cursistas para que explicitem seus sentimentos, seu
percurso, as expectativas de vida, com a profissdo, as suas realizagdes, as duvidas, as
dificuldades, que podem ser explorados como elementos dinamizadores do aprendizado. Para

tanto, ressalta que a relagdo dialdgica entre professor e aluno na EaD, precisa implicar numa
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reciprocidade com dupla fungdo: cognoscitiva € comunicativa, no encontro de interlocutores
que buscam pelo didlogo, a compreensao, o conhecimento, o significado do conteudo sobre o
qual se realiza a comunicagao.

Questionados acerca de como percebem ¢ avaliam o seu relacionamento com 0s

cursistas, as respostas dos entrevistados sdo semelhantes entre si como explicita uma tutora:

Mel: O nosso relacionamento ¢ muito bom, resguardadas algumas diferencas, facilidades e dificuldades, de cada
um. Nos encontros presenciais ndo surgem muitos conflitos, ndo ha inimizades entre cursistas e nem com os
tutores. Ha respeito entre nds e deles entre si, o que faz com que a turma seja harmoniosa. As minhas
cursistas formam um grupo coeso, sdo amigas, mesmo com aquelas que discordam um pouco do grupo;
fazem grupos de estudos em seus locais de trabalho, umas ajudam as outras. As vezes tem um ou outro
cursista mais rebelde, que questiona tudo, briga, discute com os colegas, ndo concorda com nada... Mas
sempre tem, ndo ¢? No geral, ¢ um trabalho com harmonia que comega por eles [cursistas] e chega até o
tutor.

C1: O relacionamento com o nosso tutor ¢ 6timo! Nao temos o que reclamar. Ele foi muito bom no curso.

C2: O relacionamento com a tutora, no geral ¢ bom. Tem certas divergéncias, 14 ndo ¢ tudo 100% mas eu
considero o relacionamento dela com a gente bom. Eu gostaria que no memorial, na monografia e no estagio
ela tivesse uma relagdo mais proxima, mais afetiva conosco...

C3: Nao tivemos bom relacionamento com nossa tutora. Ela sabe que também nio teve conosco... Mas, vimos
que ndo tinha jeito e procuramos encerrar o curso sem problemas. Mas a nossa percep¢do das atitudes e
pratica dela ¢ bem negativa... Tudo que ndo queremos para noés... Agora, que fique claro uma coisa, nos
adquirimos os conhecimentos, fizemos o curso com sucesso, mas tudo isso por estudo e esfor¢o nosso, por
discussdes que nds tivemos, fizemos com os profissionais que contratamos para nos ensinar, porque o curso
me parece que € para autodidatas [risos]... Ndo tivemos a ajuda da tutora para chegarmos onde chegamos.

Nota-se que a opinido de Mel, representando também a dos demais colegas,
classifica o relacionamento com os cursistas como "muito bom". Percebe que sua turma ¢
coesa, unida, harmoniosa, colaboradora. A andlise das respostas dos tutores sobre esta questao
indica que na percepcdo dos tutores entrevistados eles conseguiram criar de um clima
favoravel de estudo e de trabalho entre eles e seus cursistas. Alguns estudantes tém essa
mesma percep¢do; outros cursistas consideram bom o relacionamento com seus tutores e
outro grupo parece bastante decepcionado com o relacionamento, as atitudes e a pratica de
seus tutores. De qualquer modo, a andlise das respostas das cursistas reitera o fato de que o
bom relacionamento entre tutores e cursistas ¢ essencial para a promocao da interagdo, da
participagdo, da confianga, do didlogo, da colaboragdo, da cooperagdo, da acdo conjunta e
reciproca entre a equipe, como defendem Harasim et al (2005), Almeida (2004), Espinosa
(2003).

Os tutores e cursistas entrevistados entendem que algumas caracteristicas
precisam ser evitadas pelos tutores para que eles tenham um bom relacionamento com seus
cursistas. Por exemplo, o tutor ndo pode ser "arrogante”, “punitivo”, "autoritario",
"orgulhoso”, "rigoroso”, "chantageador, "frio e distante™ e "achar que sabe tudo™. Apontam

como caracteristicas pessoais e profissionais fundamentais para se ter uma boa atuagdo e um
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bom relacionamento com os cursistas na tutoria:

Ada: E preciso compreender os cursitas, relativizar sempre, negociar e flexibilizar, deixa-los a vontade, entender
suas dificuldades, incentiva-los e ter muito jogo de cintura. E fundamental o bom relacionamento com os
cursistas, porque, se esse nao ¢ bom, abala a seguranga entre o grupo; se ndo ha um compromisso reciproco,
entdo as pessoas se envolvem menos, interfere no interesse em aprender.

Edu: ¢ preciso ter equilibrio, discernimento, aceitacdo, saber conviver, ser flexivel. Também, ¢ importante ter
autonomia, didlogo, interagdo, ser compreensivo, ter senso de humor e boas inten¢des pra dar o melhor de
si. O tutor tem que ter respeito com os cursistas, carinho e que crie um clima de seguranga, extrovertido,
agradavel, com aceitacdo dos cursistas. Acho que até aqui, conseguimos em maior ou menor grau entre os
tutores, ter uma boa relagdo pedagdgica, ajudar no processo de aprendizagem delas, estimular o estudo dos
conteudos, a troca de idéias, a reflexdo, a interagao, a colaboragdo entre o grupo e a autonomia para estudar.

Lea: Enfatizo que o tutor precisa gostar de dar aula, trabalhar com seriedade, compromisso para despertar o
interesse do aluno para aprender. As vezes eu quero ensinar, mas se o cursista ndo quer aprender nio vai
aprender. Posso me preparar, ter todos os recursos materiais, tentar ser o mais eficiente possivel, mas se do
outro lado ndo hé4 o desejo de aprender, ndo vai resultar em nada.

Mel: Tem que desenvolver a afinidade com esse grupo. Tenho que respeita-lo, tenho de ser proxima a eles; ndo
se pode ser distante, nem ter um comportamento de alguém superior, isso ndo combina com a tutoria.

Rui: Destaco como principal caracteristica do tutor, acreditar na mudanga de postura, de comportamento, de
atitude em relacdo a educagdo e que os cursistas vao aprender; ter disciplina, sacrificio, persisténcia,
coragem de criar e arriscar sempre.

Cl: E fundamental a amizade, a predisposi¢do para ajudar, a troca de lugar com o cursista, a flexibilidade, a
aproximagdo com a turma.

Os tutores e os cursistas apontam diversas atitudes, sentimentos e comportamentos
que em sua percep¢do, contribuem para que tenham uma boa atuagdo na tutoria e sao
importantes para a efetivacdo do ensino e¢ da aprendizagem na EaD. Percebe-se que muitas
das caracteristicas apontadas contemplam a dimensao social da pratica, que segundo Collins e
Berge (1996), reportam as fungdes de estabelecimento de um ambiente social amigavel,
interativo, por meio de relagdes humanas saudaveis, de valorizacdo dos cursistas, da
colaboragdo e cooperagdo com e entre os estudantes. Também, percebe-se a preocupacio dos
tutores em desenvolver o sentimento de coesdo, do trabalho em grupo, a reflexdo, a
comunicagdo e o didlogo entre os cursistas. Ainda, dao a entender que tentam superar com 0s
estudantes, a relagdo linear, mecanica e autoritaria, com vistas a mediar ¢ favorecer a
construcdo de conhecimentos, essenciais no processo educativo de adultos e nos momentos
presencial da EaD, como defendem Merriam e Caffarella (1991), Cavalcanti (1999), entre
outros. De fato, sdo peculiaridades como estas de cada tutor que poderdo fazer a diferenga na
pratica docente, poderdo ser elementos estimuladores do didlogo, da participacao do educando
na construgdo de seu curriculo e aprendizagem, com autonomia, liberdade e autodeterminacao
no processo de aprendizagem, de acordo com Neder (ibid., p.118).

A percepcao dos entrevistados ¢ de que o bom relacionamento com os cursistas
promove a seguranca entre ambos, o compromisso, o envolvimento, o interesse, o desejo de

estudar, de aprender, de trocar idéias, de refletir, interagir ¢ de colaborar além de estimular a
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autonomia. Esses sdo alguns dos elementos identificados também por Harasim et al (2005)
fundamentais para uma boa relagdo pedagogica, a interacao e o didlogo entre professor-tutor e
cursistas na EaD. Na representagdo do entrevistado, os tutores do Veredas vém conseguindo
contemplar tais atribui¢cdes, favorecendo uma relagdo pedagdgica para a constru¢do de
conhecimentos no processo de aprendizagem dos cursistas.

Questionados acerca do relacionamento com os coordenadores locais ¢ com 0S
demais tutores do curso, da importancia destes relacionamentos para o desempenho do papel,

das fungdes e da pratica na tutoria, os tutores responderam:

Ada: E muito tranqiiilo, agradavel, muito acessivel. Isso é importante porque somos ouvidos. Pode até ndo
resolver, mas temos facilidade de falar com os coordenadores, ndo ha burocracia nesse ponto. Agora, eles
ficam de longe... Acompanham tudo, mas precisavam pensar mais no apoio didatico-pedagogico aos
tutores.

Edu: Os coordenadores sdo bons, em particular o coordenador de tutores, porque todas as decisdes sdo tomadas a
partir de consultas aos tutores, de debates, dialogo, discussdo, reflexdo. E bem democratico. Agora, noto
que falta uma estrutura de apoio ao grupo de tutores.

Lea: Encaminhamos o que precisa, organizamos o que deve ser organizado, temos autonomia e respeito no
trabalho.

Mel: O relacionamento ¢ proximo, hd troca de informacdo, de idéias que ajudam a efetivar as atividades
propostas. Fica a desejar no apoio aos tutores para se alcangar com mais facilidade os objetivos do projeto.

Rui: O coordenador dos tutores permitiu muita flexibilidade para nos pra que pudéssemos organizar nosso
proprio jeito de lidar com os cursistas. Tratou a gente como adultos, sabe? Ele dizia: “tenham um minimo
de sensibilidade com o projeto!

Como se vé, os entrevistados percebem de modo bastante positivo, o
relacionamento com os coordenadores. Parece que respeitam e valorizam as suas atitudes,
conducao dos tutores e a atuacao da equipe local; em especial ressaltam o coordenador de
tutores. Em suas avaliacoOes, enfatizam a acessibilidade ao coordenador, a tomada de decisoes
em conjunto, a abertura para o didlogo, a promog¢ao de discussoes, reflexdes, troca de idéias, a
flexibilidade, a confianga, a autonomia e o respeito no desenvolvimento da tutoria. Acham
deficiente o apoio e o suporte didatico-pedagdgico disponibilizado para os tutores.

A andlise destas idéias refor¢a a importancia do apoio, do acompanhamento aos
tutores, da abertura da AFOR e dos coordenadores do curso para discutir as questdes e
dificuldades que vao emergindo no processo, com vistas a um trabalho autonomo dos tutores.
Tal resultado reiteram os encontrados por Blum (2004., p.152) no estudo dos tutores do
CNSMI, que estimula perceber a necessidade do ambiente institucional, diante da pluralidade
de idéias, de compreensdes de professores-tutores e coordenadores, instituir oportunidades e
espacos de reflexdes e realizagdes e impulsionar as agdes para uma pratica autdbnoma. Ainda,
favorecer e descortinar os principios norteadores da proposta democratica, de gestdao

académica e administrativa para a concretizagdo da mediagdo pedagogica dos professores-
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tutores.
Quanto ao relacionamento com o0s colegas tutores, os entrevistados o percebem

assim:

Ada: No inicio o relacionamento foi muito dificil, porque houve uma classificagdo ¢ os melhores classificados
ficaram com os cursistas de Uberlandia e os demais tutores foram escolhendo onde queriam trabalhar... A
escolha foi hierarquica, mas as pessoas me olhavam muito mal; senti um constrangimento muito ruim
comigo como se cu fosse protegida! Resolvi ficar quieta, com o tempo foi passando e quebrando o
constrangimento; acho que mostrei que era alguém igual a eles. Mas foi dificil... As reunides comegaram a
ficar cheia de "picuinhas", heterogénea, perguntas que nao tém nada a ver, ai desanima e desmotiva muito e
vocé pensa “Eu dou conta disso sozinha em casa...”

Edu: Nosso grupo de trabalho ¢ unido, proximo, trocamos experiéncias, fazemos reflexdes para superar as
dificuldades que existem no projeto. A falta de experiéncia de alguns docentes em relagdo as séries iniciais
e outros... isso chega a dificultar alguns encaminhamentos que precisam ser feitos. Falta o conhecimento e
experiéncia profissional, da EaD, da realidade das cursistas nas escolas em que trabalham... De maneira
geral nosso relacionamento ¢ satisfatorio, temos um ambiente agradavel de trabalho e nesses dois anos eu
ndo presenciei um conflito ou dificuldade no relacionamento. As vezes ha divergéncias tedricas, de
encaminhamento, mas isso faz parte do aperfeicoamento do processo de formagéo.

Lea: Eu classifico que tem gente de todo tipo ali: pessoas super envolvidas, de valor e compromissadas com o
curso, outras, nem tanto. Tem gente que sabe muito, tem muita experiéncia, outros colegas, nenhuma; umas
colegas sdo aposentadas, outras pessoas sdo sobrecarregadas de atividades; a meu ver ndo poderiam estar
ali com 15, 18 cursistas sobre a sua responsabilidade, porque nunca tém tempo para o cursista. Mas eu sinto
que a maioria ¢ comprometida, sempre nos ajudamos e noto que criamos vinculos de amizades com alguns
colegas.

Mel: Sao muitos tutores que tém dificuldades e precisam de ajuda, por que faltam conhecimentos, experiéncias
de todo lado, etc. Entdo, sempre me coloco a disposi¢do e sinto bem ao ajudar os colegas; quando sou
solicitada, procuro colaborar. Os coordenadores locais na verdade ndo pedem sempre as mesmas coisas
para as mesmas pessoas; eles tentam ndo sobrecarregar um grupo ou outro, o que ¢ bom.

Como se vé, uns entrevistados falam de um constrangimento entre os tutores no
inicio do curso, quando da distribui¢do hierarquica de turmas por ordem de classificagdo no
processo seletivo. Apontam a diversidade de perfil dos tutores, da sobrecarga de atividades
assumidas por uns colegas e da falta de objetividade de algumas reunides e suas influéncias
no relacionamento entre eles. Ressaltam como pontos positivos, por um lado, o envolvimento
do grupo, o comprometimento com o curso, a unido, a proximidade entre os tutores, as novas
amizades, a colaboracdo entre colegas, o que parece favorecer a troca de experiéncias,
reflexdes, a superacdo de dificuldades. Reconhecem, por outro lado, que o grupo ¢
heterogéneo em conhecimentos, experiéncias e necessidades.

A analise destes trechos indica que na representagdo dos tutores, o seu
relacionamento com os colegas no Veredas parece-lhes bastante positivo, interativo e
colaborativo. Do a entender que tal relacionamento naquela tutoria permitiu-lhes ampliar o
conhecimento, fortalecer relagdes e criar novos vinculos entre os tutores participantes do
curso. Favoreceu a valorizagdo do trabalho daqueles colegas que aparentavam maior
conhecimento e experiéncia profissional numa ou noutra drea. Também, a unido do grupo e,

sobretudo, a superagdo da heterogeneidade da formacao e das dificuldades surgidas ao longo
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do curso. As diferencas profissionais de formagdo, parece que enriqueceram as trocas de
experiéncias por meio da colaboracao, da cooperagdo e da interagdo prazerosa entre a equipe,
conforme sugerem Harasim et al (2005), Almeida (2004) e outros.

A analise do eixo Relacionamento dos tutores com os cursistas e com 0s pares
indica que na representagdo dos entrevistados, eles se relacionam bem. Entendem que
precisam de apoio e suporte institucional para a formagdo continua em servi¢o, com vistas a
melhorar a pratica pedagodgica na tutoria. Percebem que por falta deste apoio e
acompanhamento da AFOR-UFU, tiveram que recorrer aos proprios colegas tutores para
tirarem as suas duvidas e aprender o que nao sabem. De modo geral, entendem que procuram
contribuir com todos os envolvidos no curso, reunir agdes realizadas isoladamente por cada
um, para atingirem os objetivos comuns de formagao dos cursistas. Colaboram e contemplam
atitudes altruistas, disponibilizando seu tempo, o seu saber e experiéncias para ajudar os
cursistas ¢ os colegas a aprender, como sugere Espinosa (2003, p.110) na aprendizagem
colaborativa. E cooperam, agem em pequenos grupos, embora nao seja um trabalho coletivo,
para auxiliar na co-realizacdo das atividades e fung¢des da tutoria do Veredas. Tais atitudes
reiteram a opinido do autor: "as pessoas cooperam e colaboram pelo prazer de repartir", nesse
caso, 0 seu conhecimento, suas experiéncias, obter beneficios mutuos, o que faz com que se

apdiem na acao educativa.

6.4 - Formacéao continua do tutor: as mudancas na pratica pedagodgica
Ao responderem a questao Como, onde, de que modo e quais foram as acoes
desenvolvidas para a qualificacdo do tutor para o desempenho do seu papel e suas funcdes

na tutoria do Veredas? as respostas ¢ percepcdes dos entrevistados foram as seguintes:

Ada: A capacita¢do? Foi s6 administrativo-burocratica. Nos ndo tivemos uma capacitagdo propriamente dita.
Fomos tdo autodidatas quanto os cursistas. Tinhamos reunides para discutir pontos administrativos e
quando dava nesse encontro, discutiamos uma ou outra questdo pedagodgica; mas raramente teve reuniao
para esse fim. Nos tinhamos muitas dificuldades no inicio do curso e duvidas tais como: como seria a
semana com eles [cursistas]? O sdbado? As escolas? A avaliagdo? A monografia e o0 memorial? Tiravamos
duvidas entre os colegas e algumas questdes eram discutidas nessas reunides. Os trés primeiros meses
foram muito complicados, mesmo! Depois, por falta de tempo ¢ de quem realmente dominasse cada
conteudo, cada um continuou a estudar por sua conta e ndo teve mais daquelas reunides, embora ainda hoje,
dois anos depois, ainda sdo muitas as dificuldades didatico-pedagdgicas e em diversas dimensdes. [E 0 que
foi feito para solucionar tais dificuldades?] Tentaram fazer um grupo de estudos sobre metodologia de
pesquisa, por conta da dificuldade que havia da monografia, mas estas reunides ndo funcionaram porque
iam poucas pessoas. As proprias tutoras resolveram abolir a reunido ¢ passamos a fazer tirar davidas entre
noés pela Internet ou pelo telefone. Cada um teve que se arranjar e achar um jeito proprio de aprender ¢ de
gerir o seu trabalho.

Edu: Nos tivemos reunides desde o inicio do projeto, em que discutiamos situa¢des administrativas, as davidas
sobre a operacionalizacdo ¢ o funcionamento do projeto. Essa capacita¢do ¢ no meu modo de entender uma
reunido administrativa; pode até ser também pedagogica, dependendo dos esclarecimentos, definicdo de
estratégias, momentos de solucionar dividas dos Guias de Estudos, situagdes que possam ocorrer durante a
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formacao dos professores. Além disso, em poucas reunides, recebemos visitas do pessoal responsavel pelo
projeto da SEE-MG, que véem e esclarecer sobre o memorial, sobre monografia ¢ uma ou outra duvida
sobre o Veredas. Mais isso ¢ esporadico, ndo ¢ sempre que ocorre.

Lea: Teve um treinamento no comec¢o do Veredas, durante cinco dias nos quais nos reunimos com oS
coordenadores, mas era apenas para passar as instrugdes iniciais. Ficou em questdes burocraticas,
explicagdes sobre o que era o Veredas, como seria tudo e, logo depois vieram os textos pra gente ler. A
leitura foi feita por cada tutor individualmente, ndo teve um trabalho especial para nos ensinar a sermos
tutores, muito menos explicagdo didatico-pedagogica de nossas tarefas. A coordenagdo local elegeu tutores
de referéncia pra tirar as duvidas dos colegas; ai sempre recorremos a eles quando temos duvidas. Teve um
ou outro encontro de alguns tutores isolados que marcaram para lerem juntos os Guias, mas logo parou e
ficamos passando e-mail quando temos duvidas.

Mel: Nao houve capacitagdo. Qualificamos-nos sozinhos e estudamos por ndés mesmos. A coordenagdo local nos
apoia bastante, mas ¢ insuficiente; ndo existe um trabalho efetivo com supervisdo, orientagdo,
acompanhamento pedagdgico e avaliagdo da nossa atuacdo, que seria tdo importante para o desempenho de
nosso papel e fungdes.

Rui: Tiveram umas reunides mensais iniciais, mas para explicar o funcionamento em geral, ndo para esclarecer e
nos treinar para a tutoria. Os tutores de referéncia atendem assim: chegam nas reunides mensais dos tutores
e apresentam uma sintese, uma sinopse do contetido; ddo umas dicas para facilitar a leitura dos tutores;
fazemos uma discuss@o de um ou outro ponto, vemos se tem um exercicio mal elaborado, uma resposta que
ndo ta bem dada... Mas ai foi cansando e ¢ mais um tempo que consome... foi consumindo até que a gente
viu que ndo dava mais pra fazer isso, porque realmente... atrapalha.

Nota-se que Edu e Rui entendem que mesmo sendo reunides mensais
administrativas, esses encontros foram também pedagogicos, uma vez que foram momentos
de discussdo, de troca de idéias, de apresentar resumos e de tirar algumas davidas. Quanto as
acOes implementadas pelas coordenagdes geral e local para a capacitagdo dos tutores, a
percepcao de Edu ¢ de que a coordenagdo geral/SEE-MG do curso ocasionalmente faz
reunides para discutir e esclarecer aspectos relativos & monografia e o0 memorial. Outra agdo
apontada por todos os entrevistados foi a sugestdo do tutor de referéncia que segundo Rui,
resume conteudos, dd dicas, discute um ou outro ponto dos Guias de Estudos, CAU e
exercicios mal elaborados.

Ada, Lea, Mel entendem que no Veredas, houve capacitagdo apenas para assuntos
administrativos e funcionamento geral do curso. Nao foi concretizada pela coordenagado local
ou geral, nenhuma preparagdo prévia, nem qualificacdo didatico-pedagogica dos tutores,
mesmo diante das dificuldades nessa dimensdo. Nesse caso, na percepcao de Ada, Edu, Lea,
Mel e Rui, eles fizeram individualmente as leituras do material instrucional, estudaram e se
qualificaram sozinhos, foram "autodidatas” uma vez que "ndo teve um trabalho especial para
nos ensinar a ser tutores, muito menos explicacédo didatico-pedagdgica de nossas tarefas"”.
Compreendem que tal qualificacdo fez muita falta para ajuda-los a resolver os problemas que
encaram na tutoria.

Os entrevistados compreendem que por conta propria, devido ao desespero do
inicio do curso pela falta de informagdes, do conhecimento dos componentes curriculares,

alguns tutores fizeram, alguns encontros com grupos de colegas para estudarem sozinhos um
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ou outro componente curricular. Entendem que essas nao tiveram continuidade por falta de
tempo, de objetividade nas reunides e de conhecimentos dos conteudos. Assim, utilizam as
informagdes passadas pelo tutor de referéncia. Poucos entre eles recorrem ao computador e
Internet para se comunicar, trocar idéias e esclarecer dividas. Reconhecem que as vezes a
coordenacdo local, promoveu algum evento especifico para a discussdo e orientagdo da
monografia. Ada enfatiza que como saida, cada "um teve que se arranjar e achar um jeito
proprio de aprender e de gerir 0 seu trabalho”. Mel complementa dizendo que o apoio da
coordenagdo local embora importante, "€ insuficiente; ndo existe um trabalho efetivo com
supervisdo, orientacdo, acompanhamento pedagdgico e avaliagdo da nossa atuacéo, que
seria tdo importante para o desempenho de nosso papel e fungdes”.

A andlise destes trechos indica que na representagao dos professores Ada, Edu,
Lea, Mel e Rui, os tutores assumiram as suas fun¢des na tutoria sem a devida capacitacio e
preparagdo, sem o dominio de conhecimentos curriculares, de competéncias e habilidades
didaticas, pedagogicas, metodologicas e tecnologicas para atuarem na tutoria do Veredas. Tais
resultados reiteram os encontrados por Garcia Aretio (2001) ao observar que em muitos
cursos de formagdo docente em EaD, no méximo o que se vé ¢ o professor-tutor receber
algum rapido "treinamento" ou "capacitagcdo" para a tutoria. Essa preparagdo vem consistindo
na "leitura superficial de um ou outro manual/guia de estudo junto com a equipe ou
individualmente", que de forma alguma o qualificam enquanto preparacdo, "estudo, reflexdo
e/ou a formagdo continua do professor-tutor" para o trabalho na tutoria (ibid).

Gatti (2003, p.191), também verificou tais falhas em seus estudos e critica o fato
de que a formacao de tutores tem sido "relegada a um segundo plano" se comparada com a
sua "importancia para as praticas de educagdo a distancia". Em muitos casos, segundo a
autora, a qualificacdo do formador em EaD, vem se restringindo a oferta de informagdes,
conteudos, trabalha-se numa abordagem da racionalidade técnica dos profissionais, esperando
que se produzam mudancas em posturas e formas de agir a partir do dominio de novos
conhecimentos.

No caso do Veredas, parece que a saida para os tutores foi, serem "tdo autodidatas
quanto os cursistas” como define Ada. Tiveram, por um lado, que exercer a autonomia para
aprender praticamente sozinhos. Por outro, desenvolver a auto-gestdo da aprendizagem,
construir a sua identidade de tutor e assumir o proprio desenvolvimento profissional,
conforme sugere Preti (2000) na formagdo do professor. Isto é, por meio de seus proprios
esfor¢os e continuos desafios, os tutores buscaram solitarios, a autoformagdo. Significa,

segundo Gatti (2003), Chamon et al (2006), C.Souza et al (2005) que os tutores tiveram que
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escolher procedimentos e horarios para seus estudos, selecionar informagdes e recursos de
aprendizagem, ler, estudar sozinhos, praticamente sem o suporte institucional, usar dos
recursos do computador, Internet, correio eletronico, coordenar por si mesmos a propria
formagao.

Também, conseguiram em alguns momentos e atividades, refletir na a¢do e sobre a
acdo (SCHON, 1984), ser um professor pesquisador (ZEICHNER, 1993), identificar
dificuldades e avancos. Responsabilizaram-se pelo proprio agir e educar-se para darem conta
da pratica na tutoria. Assim, tiveram que aprender a aprender, aprender a fazer, respeitar o
proprio ritmo, estilo e tempo para o aprendizado. Ainda, tomar decisdes, interagir, colaborar,
cooperar, € com autonomia, encontrar o jeito proprio de fazer e de atuar na tutoria, num
movimento permanente de formagao continua como indica Preti (2000).

Embora fossem bem recebidos e apoiados pela coordenacdo local, a andlise das
respostas de alguns dos entrevistados explicita a percep¢do de que parece haver omissdo dos
coordenadores local, geral/ SEE-MG e institucional, em relacdo a qualificagdo, a formagado
continua e o desenvolvimento profissional dos tutores que poderia ser ofertado a esses ao
longo do curso. Parece que o rol de dificuldades apresentadas pelos tutores nas diversas
dimensdes da docéncia e atuacdo na tutoria, na operacionalizagdo do curso, ndo foram
suficientes para desencadear processos sistematizados de formacao continua dos tutores em
servigo, como indicam como Blum (2004), Marcelo Garcia (1991) e Belloni (2003) como
essenciais na formagdo docente em EaD.

Tudo indica que as duvidas dos tutores no Veredas, insegurangas, ansiedade ¢ o
despreparo apresentados pela maioria dos entrevistados em sua pratica na tutoria, pouco
serviram para a efetivagdo de um trabalho conjunto, colaborativo, sistemdtico e regular entre
as coordenagodes local, geral/SEE-MG e os tutores. Nem mesmo por meio de grupos de
estudos, leituras em grupo, aprofundamento de contetidos e de componentes curriculares, de
procedimentos e de dificuldades, de supervisdo, orientagcao, acompanhamento e avaliagao da
pratica dos tutores no desempenho de seu papel e fungdes na formacdo de professores em
EaD. Resultados semelhantes foram identificados por Meneghetti (2004) no curso de
Pedagogia da UDESC, ao observar que de certo modo, “praticamente sozinhos" os tutores
precisaram '"orientar, tirar duvidas, facilitar e mediar a aprendizagem, acompanhar os
estagios, orientar os TCCs, fazer as avaliacdes, enfim, dar conta de quase todo o processo de
formag¢ao” em EaD. Tais resultados chamam a atencdo para as demandas e a urgéncia de
idealizadores, administradores, coordenadores e tutores de cursos de formagao de professores,

criarem estruturas de qualificagdo académica e de formagao continua em servigo com vistas a
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atenderem as necessidades impostas ao trabalho do professor-tutor.

Questionados acerca de sua percepcao sobre até que ponto o desempenho do papel
e das fungdes do tutor do Veredas contribui para possiveis mudangas na pratica pedagogica, e
em que aspectos influenciou na autoformacdo, formacdo continua e no desenvolvimento

profissional do tutor, as respostas dos entrevistados foram:

Edu: O Veredas me ensinou a ter mais iniciativa, melhorou o meu padrio de trabalho até na educagio presencial,
no sentido de organizacdo do planejamento, no desenvolvimento da aula, na aplicagdo dos procedimentos de
ensino, etc. Passei a considerar a estrutura curricular como um todo, mas com criatividade. Utilizo algumas
atividades do Veredas na sala de aula, que servem para orientar a aprendizagem de ensino presencial. Outra
coisa que trouxe desse projeto, ¢ a educago por objetivos. Sempre que vou dar aulas, agora coloco o objetivo
na lousa. Ao final, tento conversar com os alunos para saber se atingimos o objetivo, as metas, para que essas
ndo fiquem s6 em minha cabeca.

Lea: Eu acho que mudei sim e até na minha pratica na educag@o presencial. Acho que estou melhor professora na
ciéncia da profissdo. A docéncia ¢ muito dindmica, mas a gente vai acomodando no ensino superior. Entdo, o
Veredas me ajudou a sair da mesmice, a dinamizar minhas aulas presenciais, a fazer a transferéncia de
metodologias, de dindmicas que usamos aqui na EaD para diversificar 14 - o presencial, além de tornar a
aprendizagem mais significativa.

Mel: Tive a oportunidade de conhecer o processo educacional como um todo, mais completo. Quando eu vou
visitar as escolas do Ensino fundamental, vejo também como ela funciona de tarde e como ela funciona a
noite no Ensino Médio. Entdo, eu vejo varias faces do mesmo problema, da mesma educagdo, da
continuidade do processo de ensino, da discriminagdo, dos preconceitos e como ¢ que o meu aluno
universitario do ensino superior pode trabalhar isso.

Rui: O Veredas me ajudou a refletir estar atento com o que eu fago no ensino presencial, com o que os outros
fazem, e o encontro disso na atividade presencial. Acho dificil pontuar, mas acho que uma maior atengdo
quanto a diversidade de caminhos que trazem os alunos que fazem o nosso curso. Também aprendi a fazer e a
melhorar o meu planejamento. Por mais que eu possa parecer inflexivel, na pratica tenho meu planejamento e
acho que Veredas me ajudou a estar mais atento, pois as vezes ¢ preciso deixar as coisas acontecerem, ndo
ficar muito ansioso, para dar encaminhamentos sem ansiedade, por mais que tenha planejamento.

Todos os entrevistados entendem que a tutoria, possibilitou que melhorassem a
propria pratica ndo s6 na EaD como na educacdo presencial. Passaram a considerar mais a
estrutura curricular, os objetivos das aulas, a integracdo dos contetidos, criatividade, ter
iniciativas que antes ndo tinham, tornaram-se mais dinamicos nos procedimentos de ensino e
aprenderam a conviver melhor com normas e regras. Houve melhorias "na ciéncia da
profissdo”, na organizagdo e percep¢do do processo educativo, na elaboragdo do
planejamento, no desenvolvimento da aula, a continuidade do processo desde o Ensino
fundamental, a discriminagdo, os preconceitos que envolvem este nivel de ensino e como o
aluno universitario pode trabalhar tais questdes. De certa forma, a tutoria vem ajudando os
tutores a fazer suas reflexdes, atentar para as proprias agdes no ensino presencial e com mais
seguranga no trabalho.

Os tutores esclarecem que a tutoria no Veredas contribuiu para que construissem

conhecimentos em diversas dimensodes profissionais:

Ada: Outra coisa que fiquei mais atenta foi com o dominio e a atengdo com o curriculo com um todo. Acho que
sempre tive essa preocupagdo, mas o Veredas coloca bem essa questdo. O que é um curriculo? O que é um
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curriculo minimo? Como ¢ que um curriculo ajuda na formacdo? Qual a importancia do curriculo no
processo de formag@o e na estruturagdo? O fato de ser uma proposta interdisciplinar... embora ainda é um
nd no programa... Ressaltou a minha autonomia e auto-gestdo de minha aprendizagem. E tem a troca em
algumas reunides mensais cada um fala o que esta fazendo e ai temos uma idéia geral, aprendemos com os
colegas.

Lea: Olha, enquanto professora penso que tanto a EaD como o Veredas me ofereceram a oportunidade de
construir muitos conhecimentos nas diversas dimensdes: socio-cultural, didatico-pedagogico, curricular,
ampliei os contetidos especificos, além de uma porgdo de coisas que eu ndo via ha muitos anos, entdo estou
vendo e revendo. Estou aprendendo coisas que eu nunca vi em outras disciplinas, tudo ¢ um ganho e assim
alargou muito meu leque de conhecimentos.

Mel: No Veredas adquiri maior conhecimento e sensibilidade politico-educacional. Me fez pensar o quanto é
importante ter uma politica de educagdo nas diversas modalidades de ensino, com continuidade, que
aprofunda as questdes educacionais, que se preocupa com a qualidade da educagdo, as condicdes de
trabalho do professor e a sua formagao continua.

A tutoria propiciou também aos entrevistados experiéncias importantes

relativas as dimensdes pessoais, socio-politica e afetiva:

Ada: Entrar em contato com a condicdo de trabalho de 1* a 4° série e das dificuldades das cursistas, fez com que
eu olhasse o que estou e estamos fazendo com a formagdo superior na universidade. Nesse sentido, tornei-
me mais critica e esse contato em si com elas, foi muito rico. Aprendi muito da dindmica das escolas e
tudo... foi mais em termos de sensibilidade maior com as condigdes de trabalho, porque a universidade vai
deixando a gente distante disso... quem ndo tem contato nenhum com pratica de ensino, vai ficando
completamente alheio a realidade da escola. Entdo o Veredas te coloca diante dessa realidade.

Edu: Aprendemos muito com os professores cursistas, com suas experiéncias com seus relatos, reflexdes, que
sdo significativas no contexto do projeto em geral: ter forca de vontade, criar a autonomia ¢ a gestdo do
proprio estudo, envolvimento maior com o curso, devido a propria natureza da atuagdo profissional dele no
magistério. Passei a valorizar a experiéncia profissional do professor do Ensino fundamental e sua atuagao
profissional.

Rui: Tenho forte senso critico, eu abracei o Veredas, porque ele me tocou... a proposta, a possibilidade de
trabalhar numa outra realidade fora da UFU, fora de Uberlandia numa cidade menor, ter contato com o real
da escola ptiblica. Talvez até mesmo por necessidade de identificar novas circunstancias, seja na avaliagdo,
na metodologia de trabalho, nos conteudos com mais flexibilidade olhar melhor e sem preconceitos a
questdo da educagdo a distdncia semipresencial, desenvolver a minha autonomia, iniciativa, atitudes,
praticas e atuacdo pedagogica.

Pelos fragmentes recortados, percebe-se os entrevistados reconhecem que a
experiéncia ¢ a tutoria no Veredas proporcionou-lhes muitas possibilidades de autoformagao,
de formacao continua em servico e de desenvolvimento profissional. Consideram que embora
o processo de qualificacdo para o desempenho de suas fun¢des na tutoria praticamente nao
existiu, que continua empobrecido, deixa a desejar e conta principalmente com a ajuda
reciproca entre tutores para a sua atuacao na tutoria, as influéncias sdo positivas e ajudam a
promover mudangas significativas em sua pratica docente, tanto na EaD como em sua atuacao
na educacdo presencial. A percep¢do dos tutores ¢ de que o papel e as fungdes do tutor
contribuiram para que construissem e ampliassem seus conhecimentos em diversas
dimensdes. Entendem que se tornaram pessoas e profissionais professores melhores nas duas

modalidades educativas - presencial e a distancia.
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Entendemos que os objetivos deste capitulo foram alcangados, no sentido de
elucidar a percepcao e as representacdes dos tutores, cursistas e coordenadores acerca da
atuacdo e da pratica dos tutores vividos no processo ensino-aprendizagem no Veredas.
Esclarecemos que em relagdo a questdo de género - um dos critérios de escolha dos sujeitos
tutores, Edu e Rui para serem entrevistados, ndo foram identificadas diferengas significativas
em suas respostas e percepcao acerca da propria atuagdo, desempenho docente e pratica na
tutoria em EaD, se comparadas as percepg¢des das tutoras Ada, Lea e Mel.

A andlise das respostas dos grupos entrevistados indica as possibilidades e os
desafios da pratica pedagogica na tutoria, diante das complexidades que envolvem também, o
contexto em que atuam na formagdo superior de professores. Reiteram a urgéncia e a
necessidade de criagdo de espacos e tempos formativos, com suporte institucional
administrativo, didatico-pedagogico, metodologico e tecnologico, aproveitando-se o potencial
das TIC, com vistas a favorecer e viabilizar o estudo, a reflexdo, a autoformacao, a formagao
continua do professor-tutor em servigo e, por conseguinte, o seu desenvolvimento profissional
na EaD.

Entendemos que as dificuldades sdo proprias da trajetéria daqueles que procuram
o novo. O processo, porém, ndo pode nunca prescindir da rigorosa e atenta procura de
alternativas, de compromisso ¢ de vontade de tornar-se artifices da propria mudanga e assim,

construtores de novos tempos de ensinar e de aprender.
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CONSIDERACOES FINAIS

Quem vai na frente ndo vé caminho; cai no buraco,
pisa no espinho. Pés machucados, olhar dolente, mé&os
calejadas, quem vai na frente.
Quem vai na frente ndo vé estrada, em plena mata,
abre picada. Cavando a terra, joga a semente. Nao
colhe flores, quem vai na frente.
Quem vai na frente ndo tem asfalto,ndo tem conforto,
sO sobressalto.Planta e ndo colhe, luta e ndo vence,
sofre e ndo canta... quem vai na frente.
Mas abre estradas, planta caminhos, buracos tapa,
arranca espinhos. E deixa as flores que sempre faz
feliz e alegre quem vem atras.

"Vanguarda". Luiz Oswaldo S. M. de Souza

Na possibilidade de ser esse momento da tese, um ponto de chegada, pensamos se
ndo ¢ esse, um ponto de partida, de recomeco, ao invés de uma finalizagdo. Momento de abrir
e de renovar os caminhos percorridos, no lugar de termina-los. Momento de reafirmar a
trajetoria vencida e ao mesmo tempo, vislumbrar novas perspectivas a partir das questdes que
foram aqui iniciadas. Tais reflexdes reiteram a vontade de produzir novos e diferentes olhares
sobre a pratica pedagogica dos tutores na formagdo superior de professores na educacdo a
distancia.

Relembramos as vivéncias construidas a partir do estudo do referencial teorico,
das sessdes de observacgdo, dos depoimentos nas entrevistas, dos documentos consultados e do
acompanhamento intensivo da atuacdo e da pratica de Ada, Bel, Edu, In4, Isa, Gil, Lea, Lia,
Mel e Rui durante as atividades de ensino-aprendizagem presenciais do Veredas. Recordamos
dos seus esforcos e das lutas no processo. Mais do que fazer parte desta pesquisa, esses
tutores interagiram, refletiram, colaboraram, participaram, compartilharam conosco as
alegrias vividas na tutoria, bem como as angustias do conhecer, os medos do desconhecer, as
decepgdes com os compromissos assumidos, as conquistas, as fragilidades, as vontades, a
ousadia e a coragem de serem professores-tutores diante da complexidade que envolve a
pratica na tutoria do Veredas e na formagdo de professores em EaD.

Uma das questdes que esta na origem desta pesquisa e que a motivou, foi saber de
que modo e em que condicBes de vida e de trabalho o professor-tutor do Veredas desenvolveu
sua pratica pedagogica?

A consulta ao referencial tedrico, bem como o exame minucioso dos depoimentos
dos tutores, coordenadores, cursistas e dos registros da etnografia da pratica dos tutores, nos

permitiu compreender que a pratica pedagogica do tutor ¢ uma atividade técnica, produtiva,
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que transforma e promove o homem como ser social. Determinada por um conjunto de acdes
no ambito das fungdes docentes de educar e de ensinar ¢ entendida como praxis. A pratica
pedagbgica ¢ dirigida por objetivos, finalidades e conhecimentos vinculados a uma pratica
social mais ampla, que se concretiza no modo de pensar e de fazer do professor-tutor. Ainda,
a partir de intengdes conscientes, integradas entre si, numa relacdo dinamica entre teoria e
pratica, que da sentido a acdo e a transformagao social. Consideramos a pratica pedagogica do
tutor, do ponto de vista do trabalho do docente, que tanto na modalidade presencial como a
distdncia se constitui de multiplas faces, integradas com os pressupostos tedricos, as
concepgdes educacionais e os diversos saberes que a orientam ¢ a determinam.

Diante destes referenciais teoricos, dentro do possivel, procuramos compreender
com sensibilidade as situagdes vivenciadas pelos tutores e cursistas no processo ensino-
aprendizagem da formagao superior de professores em EaD. Tentamos respeitar a diversidade
de fungdes e de suas praticas, as diferengas, as idéias, as percep¢des, os conhecimentos, as
experiéncias € o contexto em que os tutores se inserem na formagao superior de professores e
se constituem como professores-tutores. Passamos entdo, a explicitar alguns dos verificados
que constituiu a pratica pedagogica dos sujeitos professores-tutores da AFOR UFU, bem
como as constatacdes de algumas caracteristicas comuns entre os tutores, as dificuldades, as
fragilidades e as possibilidades de suas agdes na tutoria. Esse conjunto de fatores marcou 0
modo como o professor-tutor do Veredas efetivou a sua pratica pedagdgica no desempenho de
suas fungdes nas atividades de ensino-aprendizagem presenciais do Veredas.

Constatamos que a pratica dos tutores apresentou um misto de concepgdes
tedricas e pedagogicas de educagdo, de EaD e do tutor e demais elementos do ensino-
aprendizagem, que transitaram entre as perspectivas educacionais, ora tradicionais, ora
construtivistas e sociointeracionistas. As vezes os tutores apresentaram uma percepgio
reduzida, empobrecida, rigida e conteudista de tais concepgdes educacionais e de seus
significados, o que indicou que os tutores nao tinham uma compreensdo consistente dos
elementos teodricos e praticos que envolvem toda a acdo docente e o processo educativo no
qual concretizam a sua pratica na EaD.

Por conseguinte, muitas vezes a maioria dos tutores pareciam confusos, inseguros,
perdidos, carentes de orientacao institucional, em relagdo aos aspectos didatico-pedagogicos e
administrativos do curso, Naqueles momentos, eles ndo tinham clareza da propria concepgao
de educacdo, do "que-fazer", como, quando e porque fazer no desempenho do papel e das
funcdes de tutor. Isso gerou inseguranca e angustia nos tutores para desenvolver os trabalhos e

atividades de ensino-aprendizagem na tutoria. Também, provocou confusdo, incertezas na
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acdo, problemas com o uso de TIC, com o planejamento, a estruturagdo, a coordenagdo e a
mediacao das atividades dos encontros presencias. Diante desse cenario, a maioria dos tutores
acabou por adotar posturas, atitudes e praticas transmissivas, expositivas, segmentadas e
memoristicas, que dicotomizam teoria-pratica.

Constatamos que este conjunto de fatores, gerou diversos problemas tedricos e na
pratica de alguns tutores na orientagdo dos cursistas. Ressaltamos as dificuldades de
apresentacdo e de amarragdo dos componentes curriculares e dos conteudos, de resolver e
encaminhar diividas numa dindmica reflexiva e interativa. Foram fragilidades na conducao e
na orientagdo do estagio, da pesquisa e do memorial ¢ a inseguranca para desenvolver a
avaliacdo formativa e suprir falhas do processo, o que limitou a pratica e o alcance de
objetivos na formag¢ao desejada. Encontraram dificuldades com a organizacao teorica e pratica
dos encontros presenciais no curso, em adotar procedimentos de ensino adequado para a
proposicao de atividades interativas, colaborativas e significativas. Verificamos que faltaram
aos tutores, conhecimentos, competéncias, habilidades didatico-pedagdgicas para o
desempenho de formador de professores na perspectiva critico-reflexiva-investigativa na
formacao superior de professores em EaD.

Nesse caso, a falta destes saberes e caréncias dos tutores comprometeram a
mediacdo pedagodgica, a orientagdo académica, o acompanhamento dos estudos e da
aprendizagem dos estudantes na 6tica da constru¢do de conhecimentos, do desenvolvimento
da autonomia, da reflexdo e da investigacdo, na formacdo superior de professores em EaD,
confirmando uma das suposi¢des iniciais desta pesquisa. Assim, aqueles tutores acabaram se
apoiando na repeticdo de procedimentos e de praticas fundamentadas no paradigma
tradicional de educacdo que limitaram ainda mais as possibilidades de desempenho do papel e
das fung¢des do tutor para a construgdo do conhecimento.

Observamos outras vezes num extremo oposto, marcado pela inconstincia de
atitudes, relacdes e de agdes, que em determinados momentos, um ou outro tutor assumiu
posicdes e praticas socio-interativas, reflexivas, colaborativas e construtivistas, fundadas em
concepcdes emergentes de educagdo e de formagdo docente transformadora em EaD. Nesse
caso, esses tutores promoveram ricos espagos para a mediagdo pedagodgica e a orientacdo
académica: assumiram uma posi¢ao de participantes e de aprendizes ativos do processo
ensino-aprendizagem, focalizaram na relagdo pedagdgica, alternativas significativas para
promover o desenvolvimento de habilidades pessoais, profissionais, humanas e sociais dos
cursistas.

Desta perspectiva e apoiados na literatura consultada, ressaltamos a importancia
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do papel do professor-tutor como uma figura fundamental na formacdo superior de
professores em EaD. Diante desta formulagdo, tentamos responder outra questdo
direcionadora desta pesquisa: Se é 0 professor-tutor uma das figuras essenciais na EaD, se é
0 responsavel para fazer a mediagdo pedagogica, a orientacdo académica, ensinar,
acompanhar o aprendiz, apoia-lo e incentiva-lo, como se efetivaram tais processos?

Como dissemos, verificamos muitas instabilidades de atuacao e a diversidade das
praticas pedagogicas da maioria dos tutores observados. Entretanto, ressaltaremos o seu
desempenho na mediacdo pedagogica, na orientacdo académica e no acompanhamento da
aprendizagem por meio de atividades e situagdes interativas e participativas, que permitiam o
transito entre a teoria e a pratica. Nesse caso, os tutores criaram espacgos que possibilitaram ao
cursista vivenciar, planejar, acompanhar, desenvolver e avaliar processos intencionais de
ensino, numa intrinseca articulagdo entre o saber e o agir. Estimularam a produgdo de
conhecimentos ¢ de experiéncias, de forma a favorecer a interven¢do no ambiente social,
educacional, no proprio fazer docente e na autoformacao do professor. Nessas ocasides, 0s
tutores conseguiram redefinir e ressignificar o proprio trabalho docente, em sua nova
identidade profissional - a do professor-tutor, enquanto novo papel do professor na educagio
a distancia. Uma figura fundamental para possibilitar uma conversa viva, significativa e
reflexiva com o estudante adulto na EaD, como ressaltam (Palloff e Pratt, p.2002).

Deste modo, no desempenho do papel do mediador pedagogico, alguns tutores
efetivaram sua acdo promovendo atividades e espagos de acgdo-reflexdo-agdo, de
transformagdo da pratica docente e do processo ensino-aprendizagem dos cursistas. Em um ou
outro momento, alguns tutores se colocaram como um facilitador educacional, quando
coordenaram atividades e situagdes de aprendizagem de modo mais flexiveis, interativos,
colaborativos, numa estrutura mais livre, que fugiram de improdutivas aulas expositivas.
Também, foram facilitadores educacionais quando estimularam os cursistas a ir além da
exploracdo dos materiais didaticos do curso, a buscar outros recursos e tecnologias para
ampliar o pensamento critico, a compreensdo ¢ a reflexdo acerca dos conteudos estudados,
aproveitando-as para aprofundar os componentes curriculares e conhecimentos construidos.

Em outras situagdes, os tutores atuaram como um orientador académico quando
estimularam as relagdes humanas e, no acompanhamento do processo de aprendizagem e de
execucdo dos trabalhos dos cursistas, incentivaram o didlogo, a autonomia, a aprendizagem
colaborativa. Promoveram a troca de experiéncias e de conhecimentos, relacionaram os
conteudos estudados com o estagio supervisionado, a pesquisa, o memorial, os projetos

cooperativos e interdisciplinares propostos.
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Noutros momentos, os tutores atuaram como um Pprofessor, que ensina ao
apresentar os componentes curriculares, os conceitos e teorias dos Guias de Estudo, ao
esclarecer e encaminhar as daividas, ao propor desafios intelectuais e cognitivos aos cursistas.
Também, quando criaram situacdes de articulagdo teoria-pratica, por meio de estudos de caso,
da resolugdo de problemas, de praticas interdisciplinares que estimulam a aprendizagem
significativa, reflexiva, interativa, colaborativa e dialogica.

Constatamos também, que em determinadas situacdes, os sujeitos tutores atuaram
como um motivador e um moderador do ensino-aprendizagem. Nesse caso, aproveitaram para
incentivar 0s cursistas, a autogestdo da aprendizagem, a independéncia nos estudos
estimularam a autonomia, a criatividade e a imaginacdo. Ainda, instigaram a tomada de
decisdes e opinides dos cursistas, apoiaram as escolhas, provocaram a participagdo individual
e coletiva dos estudantes. Os tutores atuaram ainda, diversas vezes, como um avaliador da
aprendizagem na otica formativa; exploraram a fungdo diagnoéstica, continuada e reflexiva da
avaliacdo a dos trabalhos dos cursistas, fizeram corre¢des, apreciagdes que foram discutidas e
analisadas com os estudantes, devolveram feedback de trabalhos como provas, cadernos de
atividades, relatorios da monografia, memorial, estagio, entre outros.

Diante do cenario marcado pela mutabilidade de praticas, consideramos que as
concepgoes educacionais dos tutores, as suas atitudes, a atuacdo e as praticas adotadas,
denotaram, em determinados momentos presenciais, uma nitida oposi¢cdo entre dois mundos
isolados e distintos. Ou seja, a0 mesmo tempo em que os tutores tinham praticas e atitudes
que transitaram por modelos caracteristicos da racionalidade técnica, do "mundo
tradicionalista", em um ou outro momento, eles surpreenderam com praticas fundadas em
abordagens sugeridas no "mundo emergente e transformador". Em algumas ocasides, o
caminhar parecia num mesmo "mundo", porém, entrecortado por olhares e concepgdes as
vezes divergentes, conflituosas; outras vezes convergentes entre si € com a proposta
pedagodgica ¢ curricular do Veredas.

Consideramos, por um lado, que estas contradi¢des identificadas nas concepgoes
educacionais e na atuagdo dos tutores parecem ser reflexos de profundas mudangas nas
concepgdes pedagdgicas que comegam a aparecer € que se explicitam nas praticas docentes,
tanto da educacao presencial como a distancia. Muitas vezes até, sem que o proprio professor-
tutor tenha conhecimento deste fato, mas que pouco a pouco vai ganhando consciéncia do
proprio fazer em relagdo ao contexto em que vive e atua.

De outro lado, tais confusGes conceituais, as inconsisténcias teoricas, as

incoeréncias e as contradigdes entre o discurso e a pratica educativa, evidenciaram uma série
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de fragilidades e deficiéncias dos tutores. Esses problemas recaem em outra questdo que
guiou esta pesquisa: Os tutores estavam preparados e qualificados para desenvolver com
eficiéncia as multiplas fungdes a que foram chamados a exercer numa tutoria construtivista e
sociointeracionista?

Constatamos na literatura consultada, bem como confirmamos nas sessoes de
observagao, nos depoimentos dos tutores, dos cursistas e dos coordenadores, que a preparagao
e a qualificagdo dos tutores para a formacao superior de professores na EaD ainda ¢ um dos
principais desafios desta modalidade. Muito do que os tutores ndo fizeram e ndo efetivaram
nos encontros presenciais do Veredas, resultaram ndo s6 de uma ou outra dificuldade, mas de
um conjunto de necessidades, de preocupacdes, de desejos e de caréncias que acabaram por
prejudicar em diversas situagdes a atuagdo ¢ a pratica na tutoria do Veredas.

Foi possivel verificar que uma das dificuldades dos tutores relacionou-se com a
falta de saberes teorico-praticos e profissionais da docéncia. Essa foi uma lacuna
consideravel, demonstrada em diferentes niveis por cada tutor, inclusive, admitida por todos
os sujeitos, como sendo o principal desafio enfrentado por eles na tutoria do Veredas. Nessa
diregdo, percebemos a falta de dominio de conhecimentos cientifico-pedagogicos,
curriculares, tecnologicos, socio-cultural, dos conteudos especificos, do aluno, dos contextos
envolvidos, dos fundamentos da educacdo, da modalidade de EaD, entre outros.
Evidenciamos assim e confirmamos outra suposi¢do deste trabalho: os tutores eram carentes
de diversos conhecimentos, habilidades e competéncias didaticas, tutoriais e tecnoldgicas para
explorar os componentes curriculares diversificados, discutir as mensagens dos videos,
orientar a monografia, o memorial, o estagio supervisionado; enfim, para desempenhar o
papel de formador de professores na perspectiva critico-reflexiva-investigativa na modalidade
de EaD. Tudo isso complicado ainda mais diante pelas inimeras fragilidades apresentadas
pelos cursistas e por seus problemas profissionais, de formagao e de vida.

Constatamos, em especial, dificuldades dos tutores provenientes da falta de
dominio dos componentes curriculares a ponto de todos os tutores considerarem o estudo dos
conteudos, como um "peso" na tutoria. Assim, em muitos encontros presenciais,
demonstraram atitudes de ansiedade e desespero na ocasido de apresentagdo dos conteudos.
Noutras vezes, era a inaptidao no encaminhamento de duvidas, a apreensdo na corre¢ao dos
trabalhos avaliativos, o constrangimento do tutor diante da turma por ndo saber explicar um
conceito, uma teoria ou exercicio, além do desgosto demonstrado por uns por ter que aprender
conteudos que nao se deseja aprender. Deste modo, muitos tutores acabaram fazendo o

contrario do que se propos no projeto pedagogico, de que a exploracao dos conteudos deveria
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representar momentos dinamicos e de ricas discussoes e trocas nos encontros presenciais. Em
inimeras ocorréncias, os procedimentos didatico-metodoldgicos da maioria dos tutores
restringiram-se a enfadonhos e dispersos instantes de releituras dos Guias de Estudos.
Também em tradicionais aulas expositivas, em que os tutores, dentro do possivel,
apresentaram no quadro, os textos dos proprios materiais autoinstrucionais.

Consideramos que até certo ponto, ndo poderiam fazer diferente, principalmente
porque ndo sabiam fazer. Além do fato de estarem oficial e legalmente desabilitados para
discutir conceitos e teorias de todos os contetidos, que ndo os de sua propria habilitacdo, os
tutores ndo tinham formagao especifica nas varias areas do conhecimento que eram obrigados
a transitar. Nao dispunham de dispositivos minimos que lhes dessem base para explicar,
exemplificar, produzir com criatividade e de modo competente, na diversidade de enfoques
dos diversos componentes curriculares propostos. Com dificuldades de perceber as bases e
logicas distintas de cada uma das disciplinas, nos momentos de encaminhamento de duvidas,
dos textos e dos exercicios, conduziram da mesma forma quaisquer conteudos, fossem eles de
Matematica, de Geografia, de Filosofia, de Ciéncias, ou outro. Deste modo, consideramos
problematica esta questdo dos componentes curriculares que vém sendo apresentados a partir
do aproveitamento do trabalho de um tnico tutor para conduzi-los. Tudo indica que esse fato
vem se constituindo também, num dos pontos criticos e de fragilizacdo da proposta
pedagogica e curricular do Veredas.

Percebemos também, que foi dificil aos tutores fazer a transicdo da sala de aula
da educagdo presencial para a EaD virtual ou semipresencial. Pareceu-lhes complexas as
adequacoes as diferencas didaticas, metodoldgicas e pedagodgicas que envolvem a modalidade
educacional a distancia. Diante deste contexto necessario se faz repensar os processos de
formacao inicial e continua de professores, os conhecimentos, as atitudes, as metodologias e
as praticas. Torna-se essencial a criagao de espacos e tempos com suporte institucional com
vistas a disponibilizar e favorecer o estudo, a autoformacgao, a preparagao do professor-tutor, a
transformagdo da pratica pedagogica, a formacdo continua em servico e o desenvolvimento
deste profissional para a EaD.

Entramos aqui, noutra indagag¢ao que direcionou esta investiga¢do: Quais foram
as acOes da Agéncia Formadora (AFOR) antes e durante a implementacdo do programa,
para oferecer espacgos formativos aos tutores de modo a corrigir e aperfeigoar sua pratica
pedagdgica?

Consideramos que uma das lacunas do Projeto Pedagogico do Veredas, foi nao

contemplar acdes concretas de formagao continua dos tutores em servico (nem presencial,
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nem virtual) , além de delegar esta responsabilidade para cada AFOR. Entendemos que a EaD
enquanto fato novo na educacdo, ndo possui profissionais com formagdo especifica ou
experiéncia na area para oferecer a formagao inicial pretendida no curso. Dai a importancia de
criar espagos virtuais e presenciais de autoformacao do tutor, de agdes da coordenagdo geral e
local, de apoio de outros profissionais, que acompanhassem de perto a implementagdo do
curso, com vista a criar oportunidades formativas regulares, dar suporte didatico-pedagogico,
fazer as corre¢des necessarias na pratica dos tutores no percurso. Também, a necessidade de
empreender um trabalho de pesquisa-acdo colaborativa e com propostas de formagao continua
do professor-tutor, preparando-o ao longo do curso para o desempenho de seu papel e fungdes
na tutoria.

Constatamos que o projeto pedagogico do Veredas requer a qualificagdo e a
formagao do professor-tutor critico-reflexivo e pesquisador. A coordenagdo geral/SEE-MG
deixou os processos de capacitacdo e de formagdo dos tutores por conta de cada AFOR,
eximindo-se de sua responsabilidade no processo. A AFOR, que deveria assumir a
qualificacdo dos tutores, nem sempre encontrou as condi¢des necessarias para tal, que lhe
foram negadas e/ou dificultadas. Assim, mesmo considerando o bom relacionamento entre
tutores e coordenadores, o respeito € o apoio humano que esses ultimos demonstraram pelo
trabalho dos tutores, eles deixaram de criar momentos sistematizados de estudos, de
aprofundamento dos problemas, de busca de alternativas para amenizar e/ou solucionar as
dificuldades do processo. Isso confirma mais uma das hipodteses deste estudo, de que ha
caréncia de espacos e acdes formativas em EaD que possibilitam ao professor-tutor a sua
qualificacdo especifica e necessaria para assumir as novas fungdes exigidas na tutoria.

A partir dos dados colhidos e documentos analisados, foi possivel perceber que as
acoes da coordenacdo local da AFOR UFU para a implementacdo do curso se resumiram as
reunides mensais entre coordenadores ¢ tutores, de cunho administrativo, de informacdes
gerais, sem o aprofundamento acerca da proposta pedagodgica e curricular do Veredas. Nao
registramos acgdes que se caracterizassem como de qualificacdo didatico-pedagogica e
metodologica dos tutores para a tutoria do Veredas ou que estimulassem os tutores a troca de
experiéncias, de dificuldades, de acertos, de reflexdo sobre a propria pratica, num processo de
aprendizagem coletiva, significativa, interativa, reflexiva e colaborativa. Neste caso,
verificamos que o atendimento as exigéncias de qualificacdo e de formagdo continua dos
tutores ficou a cargo do esforco fisico, mental, emocional, cognitivo e financeiro de cada
tutor.

Por um lado, tal situagdo acabou requerendo dos tutores um empenho maior no
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exercicio da tutoria, gerou sobrecarga de trabalho, tornando-a uma atividade sofrida.
Ressaltamos por outro lado, algumas atitudes dos tutores nesse processo, que com coragem,
autonomia e autogestdo da aprendizagem, buscaram solitarios, a autoformagdo, a construcao
da identidade de tutor. As vezes as cegas, outra vezes, por meio de atitudes voluntarias,
solidarias, colaborativas e cooperativas entre colegas - como os tutores de referéncia - e até
mesmo com a ajuda de cursistas, os tutores agiram em conjunto. Embora nao tenha sido um
trabalho coletivo, procuraram auxiliar uns aos outros em sua formagao pessoal, profissional,
na co-realizagdo das atividades e fungdes da tutoria do Veredas.

Confirmamos assim, outras Suposi¢des iniciais. A primeira: a busca pela
autoformacao, a formacdo continua em servico, a qualificacio e o desenvolvimento
profissional do professor-tutor se d4 de modo individual e isolado, considerando a
despreocupacao das politicas educacionais e institucionais com sua formag¢ao, suas condigdes
de vida e de trabalho. A segunda suposi¢do: os possiveis desafios encontrados na tutoria
acabam por favorecer a propria acao transformadora da pratica pedagogica do professor-tutor.
Ou seja, no exercicio da pratica e na busca de solucionar as dificuldades que surgem -
pressionados ou ndo por essas - os tutores acabam se tornando melhores profissionais.
Entendemos que suas vivéncias poderiam ser aproveitadas por todos, se somadas, divulgadas
e socializadas entre os membros do grupo ao invés de ficar s6 com os seus criadores. Dai a
importincia do espaco de reflexdo e de formagdo continua coletivos e no proprio local de
trabalho.

A constatacdo do conjunto de dificuldades tedrico-praticas, profissionais e demais
problemas vivenciados pelos tutores na tutoria, conduzem a resposta de parte da primeira
indagagdo acerca das condi¢Oes de vida e de trabalho em que o professor-tutor do Veredas
desenvolve a sua prética pedagogica. Foi possivel constatar que os tutores enfrentam algumas
dificuldades para desenvolver o seu trabalho. Destacamos entre outros elementos: a correria
pela sobrevivéncia; a sobrecarga de trabalho, os periodos de mais trabalho (geralmente
realizados nos finais de semana, feriados e periodos de férias); o cansago e o estresse; 0s
baixos salarios; as viagens para o interior do Estado, que além de risco de vida, desgastam-se
fisica e emocionalmente, comprometendo ainda mais a falta de tempo para o estudo, a
formagcdo e a reflexdo; a pratica pedagdgica sacrificada por intmeras atividades e
compromissos; problemas resultantes da formagao académica deficitaria dos tutores e da falta
da formac¢ao continua (em termos de titulacdo académica, postura metodoldgica e o dominio
dos conhecimentos).

Aliam-se a esses problemas, a quantidade de leituras dos Guias de Estudos, o
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desgastante estudo dos componentes curriculares desconhecidos em pouco tempo, a
quantidade e as inimeras correcdes das monografias, dos memoriais, dos planejamentos de
aula e dos estagios do curso; as dificuldades de administragcao do tempo e de articulagdo entre
os trabalhos assumidos na educagdo presencial (IES UFU), com os trabalhos do Veredas e
demais atividades sociais. Além disso, verificamos a falta de material de apoio para a
formagdo superior de professores (para tutores e cursistas), problemas de funcionamento de
alguns recursos tecnoldgicos (retroprojetor, videocassete, televisdo, pincéis e apagadores para
a lousa) que constantemente apresentavam defeitos técnicos. Ficamos refletindo até que ponto
isso afeta a rotina, as aulas regulares, a educacdo presencial, a EaD ¢ a vida dos tutores.

Embora interessante e ousada a proposta pedagdgica e curricular do Veredas para
a formacdo superior de professores em EaD com enfoque na reflexdo, na pesquisa e na
construcdo de conhecimentos, notamos alguns pontos fracos que recaem na estrutura do
curso, em sua operacionalizagdo e na propria sistematica da tutoria. A indefinicdo de algumas
diretrizes determinadas pela coordenagdo geral do curso (por exemplo, em relagdo a
orientacdo, avaliagdo e elaboracdo das monografias e dos memoriais). A falta de recursos
tecnoldgicos digitais ou virtuais para viabilizar a comunicagdo a distancia, o ensino, a
interagdo ¢ o contato sincrono e assincrono entre tutores e cursista; o excesso de atividades
previstas para as reunides presenciais mensais. Além disso, as dificuldades com os atrasos
constantes dos materiais instrucionais que aumentavam ainda mais o acumulo de tarefas para
tutores e cursistas.

Ressaltamos a importancia dos encontros presenciais para a promog¢ao da
formacao inicial dos cursistas, da interagao, da socializacao, da constru¢cao de conhecimentos,
da afetividade e da aproximagdo entre tutores e cursistas. Nao obstante, notamos que a
guantidade de reunides presenciais foi pouca para atender as demandas dos cursistas ¢ de
pratica dos tutores. Além disto, identificamos como sendo pouco o tempo destinado a cada
atividade proposta para tais encontros para que o tutor fizesse a exploracao, o aprofundamento
de conceitos e de certos temas, discussdes dos componentes curriculares, tirasse dividas dos
exercicios, fizesse explicacdes e orientagdes necessarias para as tarefas do estdgio, da
monografia e do memorial.

Nessa direcdo, verificamos ainda que promover a formagao inicial dos cursistas
contando com alguns encontros presenciais pode ser muito pouco para atender as
necessidades de aprendizagem dos cursistas e do trabalho dos tutores. Seria importante que o
projeto pedagodgico contemplasse também, a mediacdo pedagdgica numa perspectiva

transformadora em encontros virtuais. Poderiam ser aproveitadas a flexibilidade e as
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potencialidades de uso das TICs, para favorecer a interacao, o didlogo didatico, a colaboracao
e o desenvolvimento da autonomia de tutores e de cursistas ao longo do processo educativo.
Sobretudo, as tecnologias seriam essenciais € mais um espago de formacdo continua dos
tutores em servigo.

Outro ponto preocupante foi a condugdo da monografia diante das poucas
condigdes de tempo, de elaboracdo dos cursistas e de orientacdo dos proprios tutores. Foi
possivel perceber que seus limites alcancaram tanto tutores quanto cursistas, o que indica a
necessidade de repensar e de reestruturar a elabora¢do do trabalho monogréafico no curso.
Verificamos que diante das condigdes precarias e insuficientes, tornou-se mais complicado
contemplar os processos investigativos no cotidiano de tutores e de cursistas. Entendemos que
sem o devido respeito as condi¢cdes bdsicas de vida e de trabalho do professor-tutor, sem
investimentos em sua formacdo continua e desenvolvimento profissional na EaD, torna-se
mais dificil a pratica que dé conta da formacdo de professores com mais qualidade, mesmo
diante das potencialidades das TICs na educacdo e das possibilidades de formagdo de
professores na modalidade a distancia.

Esta constatacdo ajudou-nos a ampliar nossa compreensdo em relagdo a ultima
indaga¢do que direcionou essa pesquisa: Até que ponto a dindmica de funcionamento do
Veredas - em que os tutores desempenharam diferentes fungbes, contribuiu para a
transformacéo da propria pratica e para o seu processo de formacéo continua em servigo?

Constatamos que ao requerer dos tutores uma atuacdo em diversos papéis € o
desempenho de multiplas fungdes, a tutoria apresentou-se como um espago rico, potencial e
privilegiado de aprendizagem. Observamos que as leituras dos textos, o estudo dos Guias
Didaticos, todas as atividades de ensino-aprendizagem realizadas, a participagdo nas Semanas
Presenciais, nos Encontros Presenciais Mensais, a orientagdo das monografias e memoriais
representaram oportunidades de aprendizado, de atualizacdo, de autoformagdo e de formacao
continua em servico. Também, foram importantes para o desenvolvimento profissional dos
tutores as orientagdes do Estagio Supervisionado, bem como o contato com os cursistas e com
a realidade das escolas do ensino fundamental.

Verificamos que a tutoria favoreceu melhorias nas dimensdes gerencial,
pedagdgica, social e técnica da pratica dos tutores, o que foi confirmado por eles proprios. Os
tutores esclareceram que o trabalho na tutoria contribuiu para transforma-los em melhores
pessoas e profissionais; serem mais criticos, reflexivos, autonomos; a trabalhar em equipe; a
valorizar os saberes docentes e profissionais, respeitar o ritmo dos alunos e da aula; ampliar a

visao do processo educacional e sua continuidade; melhorar o relacionamento com os
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estudantes; aperfeicoar o planejamento de aulas e dos encontros presenciais, a identificar os
objetivos, procedimentos de ensino; estimular o convivio com normas, regras ¢ a tomada de
decisdes; serviu como referéncia para promoverem estas e outras transformacdes da propria
pratica pedagogica.

Tais constata¢des confirmam mais uma suposic¢ao inicial desta pesquisa: a de que
a docéncia nas modalidades a distancia e presencial constituem espagos de autoformacgdo do
professor-tutor, de modo que ele aprende a ser melhor profissional no exercicio da propria
pratica, mesmo diante do enfrentamento de dificuldades, desafios, tensdes e conflitos. Isto €,
considerando as brechas de autonomia do programa, o professor-tutor pode construir novas
praticas de ensinar e de aprender, tornando-as mais eficazes, bem como promover corregdes
necessarias em suas acoes didaticas.

Concluimos que ¢ possivel estabelecer acdes que déem sentido a formagdo dos
tutores (e também dos cursistas) na formagao superior de professores em EaD, de modo a
promover uma mediacdo pedagdgica efetiva, reflexiva, interativa e investigativa, ampliando
as possibilidades do proprio fazer docente e dos cursistas na formacao. No projeto pedagogico
e curricular do Veredas ha espagos para a recriagdo de novos caminhos a partir dos processos
formativos ja ofertados, para aqueles que desejam continuar assumindo a tutoria e a formagao
docente em EaD. Tal como observamos, a pratica dos tutores apresenta-se como uma riqueza,
repleta de multiplas acdes, veredas abertas para a transformacao e de inimeras possibilidades
para a formagao de professores contemplando as demandas da nova configuragao social.

Os tutores viveram uma experiéncia intensa e desafiadora no Veredas. Fizeram
modificagdes em suas praticas, umas mais bem sucedidas que outras. Nao importa: houve
tateamento, experimentacdo. Essas tentativas poderiam ser melhor aproveitadas se houvesse
reunides conjuntas previstas pelo programa para trocas. O curso ganharia ainda, maior
eficiéncia se em tais reunides fosse melhor aproveitada a figura do “tutor de referéncia”,
introduzida pelo Programa de forma timida e informal. A diversidade de formagdo inicial
poderia ser aproveitada: cada um, conforme sua experiéncia e formacdo profissional seria
responsavel para dar ao grupo subsidios relacionado a sua area, estimulando o trabalho em
equipe. A Avaliacdo do curso e das reunibes mensais pelos participantes ¢ um aspecto
inovador do Programa que nao foi explorado e aproveitado e que deveria constar de uma
agenda de reunides de formacdo em servigo.

Dado o envolvimento dos sujeitos e a urgéncia de suas necessidades a presenga de
um tertius, de um colaborador (coordenador ou pesquisador) seria importante para dar suporte

e para pensar uma agenda de trabalho e estudo em reunides conjuntas planejadas para a troca
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de experiéncias e a formagdo dos tutores. E essencial maior aproximacao dos coordenadores e
0 acompanhamento dos tutores, ouvindo as dificuldades, os reclames, as criticas, as sugestoes,
as experiéncias cotidianas vivenciadas pelos tutores e cursistas durante o curso. Talvez
valorizando e incorporando as diferentes vozes, historias profissionais e vivéncias do
professor-tutor, tornando possivel reformular agdes, rever praticas docentes, as condi¢des de
trabalho e propostas pedagogicas que vislumbraram novos elementos necessarios a pratica e a
formacgdo de professores A pesquisa-acdo colaborativa ndo onera o Programa. Sdo ao
contrario fonte de envolvimento, de diminui¢do dos conflitos internos e de melhoria da
qualidade do ensino e da aprendizagem, porque estd atenta aos problemas que a pratica coloca
conforme eles aparecem e porque reconhece que eles ndo sao simples de serem resolvidos
com medidas vindas de cima para baixo.

Entendo que este trabalho estd aberto a novos olhares e novas possibilidades de
leituras. Tratou-se de uma tarefa nada facil! Exigiu vigilia solitaria, escolhas, lutas internas,
angustias, espagos de reclusao, de construgdes tedricas, de verdadeiros desafios. Oferecer essa
contribuicdo ao debate sobre a pratica pedagdgica e a formacdo do professor-tutor ¢ um
privilégio, uma alegria, uma realizagdo. E um encontro da pesquisadora com a educadora e a
professora-tutora que se coloca como uma eterna aprendiz. Que este trabalho seja o comego

de uma conversa e de uma reflexdo ...
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FICHA DE AVALIACAO DA PRATICA PEDAGOGICA ORIENTADA

Nome do Professor Cursista:

AFOR:

Pélo:

Escola:

Nivel da ESCOLA

Visitas / Atividades Coletivas

1

2 3

R

I S| R|I |S|R

O Cursista tem facilidade de relacionamento com:
- Superiores;
- Colegas;
- Alunos;
- Comunidade;
- Funcionérios.

O Cursista participa ativamente de:
- reunifes pedagogicas (com colegas e
coordenacao);
- reunides de pais e mestres;
- eventos com a comunidade.

O Cursista demonstra responsabilidade:
- no desempenho das fungdes que Ihe sao
atribuidas;
- no cumprimento de compromissos assumidos
coletivamente.

Comentarios:

Nivel da SALA DE AULA - PLANO DE TRABALHO

Visitas / Atividades Coletivas

1

2 3

R

I {S|{R| I |S|R

O plano apresentado pelo Cursista:
- prevé atividades suficientes para cobrir todo o
periodo;

- demonstra preocupacdo coma sequéncia dos
contelidos e a continuidade dos trabalhos;

- contém os principais tépicos: objetivos,
contelidos, atividades, materiais didaticos e
avaliacéo;

- estid adequadamente organizado, respeitando as
especificidades das areas e fornecendo
elementos para facilitar integracéo delas;

- leva em conta a realidade dos alunos e da escola.

Comentarios:
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Nivel da SALA DE AULA - ATIVIDADES DE
ENSINO

Visitas / Atividades Coletivas

1

2

3

R

S

R

S

R

Em suas atividades de ensino, o Cursista:
- éclaro e objetivo;

- trata os contelidos de forma que estes se tornem
potencialmente significativos para a realidade do
aluno;

- evita transmitir preconceitos ou formas de
discriminacgéo (religiosa, de género, de classe, de
etnia);

- relaciona conhecimentos e experiéncias do aluno
com o que esta sendo estudado;

- procura estabelecer relagdes entre os contelidos
das diferentes areas;

- desenvolve as atividades de modo a assegurar
sua adequacao aos objetivos propostos;

- utiliza livro didatico ou cartilha de forma a
favorecer a aprendizagem;

- utiliza outros recursos diversificados e adequados
aos objetivos propostos e as atividades
desenvolvidas;

- usa atividades de avaliagdo adequadas aos
objetivos propostos e as atividades
desenvolvidas.

Comentarios:

Nivel da SALA DE AULA - GESTAO DE SUA
CLASSE

Visitas / Atividades Coletivas

1

2

3

R

S

R

S

R

Na gestéo de sua classe, o Cursista:
- facilita a participacdo dos alunos;

- facilita a comunicacéo entre eles;

- desenvolve atividades individuais e coletivas;

- manifesta afetividade e cordialidade;

- respeita as diferencas entre os alunos;

- atende as necessidades e o ritmo de cada um;

- organiza o espago fisico;

- otimiza o tempo destinado a aprendizagem;

- propicia situacdes que estimulam o respeito
mutuo;

- mantém a disciplina sem autoritarismo;

- d& oportunidade aos alunos de participarem da
organizagdo das normas;

- discute com eles o respectivo desempenho
escolar.

Comentarios:

Critérios para avaliagao: Classificagdo: 0a59: Fraco
S - Suficiente

I
R - Regular 76 a 89: Bom

| - Insuficiente

60 a 75: Regular

90 a 100; Otimo

- Predominio de itens |
- Predominio de itens R com poucos S e varios

- Predominio de itens R com muitos S
- Predominio de itens S

FONTE: SEE/MG. Manual de Avaliacdo de Desempenho de Cursistas do Veredas. Belo Horizonte, 2004, p.44.
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FICHA 03

FICHA DE AVALIACAO DA MONOGRAFIA

. AFOR:
Nome do Professor Cursista:
Escola: Pélo:
Tutor: Modulo:
Item Avaliacdo Sim Parcial Nao

FONTE : SEE/MG. Manual de Avaliagdo de Desempenho de Cursistas do Veredas, 2004, p.33.

Classificacdo da Monografia:

Fraco - 0 a 59 pontos

Bom - 75 a 89 pontos

|
|
Regular - 60 a 74 pontos |
|
|

Otimo - 90 a 100 pontos




Critérios de Avaliacdo da Monografia (Verso)
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PRODUTOS ITENS PARA AVALIACAO DA MONOGRAFIA SIM CF;I';'IQ_ NAO
Médulo 1 (@) fiche_xmento indica:
. - Leitura completa do texto? 25 12,5 0
Fichamento das e L .
quatro - Identlflcaj;ao das idéias principais? 25 12,5 0
unidades - Conclu§ao? o 25 12,5 0
- Redacéo pessoal e ndo cépia do texto? 25 12,5 0
Médulo 2 Entre varios textos apresentados, o Cursista:
Capacidade de ler - ldentifica o(s) relato(s) de pesquisa? 25 12,5 0
textos cientificos de - Identifica o(s) tema(s) da(s) pesquisa(s)? 25 12,5 0
acordo com as - Distingue entre tema, problema de pratica e problema de
indicacdes do SEP pesquisa? 50 25 0
- O tema esta claramente expresso? 20 10 0
Médulo 3 - O problema foi bem definido e relacionado ao tema? 20 10 0
Tema escolhido. - Os aspectos do problema a serem considerados na pesquisa
Problema definido, estdo bem delimitados? 20 10 0
delimitado e inserido | - Os intervalos de tempo e limites de espacgo que serdo
na considerados foram definidos? 10 5 0
literatura pertinente. - As questdes orientadoras mostram claramente o objeto de
pesquisa com a literatura pertinente? 30 15 0
- Arrevisdo bibliogréafica pertinente ao objeto de pesquisa vem
sendo aprofundada? 20 10 0
- Foi selecionada uma modalidade de pesquisa qualitativa e/
. quantitativa, justificando-se a opcao pela abordagem? 20 10 0
Modulo 4 ) {identificad lacao-al P definid
Vers&o preliminar do Fq|’| fentificada a populagéo-alvo e, se ;JI’ 0 caso, definidos os
projeto de pesquisa cr|ter|0§ para a composic&o da amostra? ) 20 10 0
- Aversdo preliminar dos instrumentos de coleta de dados esta
de acordo coma metodologia? 20 10 0
- Averséo preliminar do plano de andlise dos dados esta
coerente com o problema definido? 20 10 0
- Arrevisao bibliogréafica pertinente ao objeto de pesquisa vem
sendo aprofundada? 15 7,5 0
- A metodologia escolhida mostra-se adequada? 15 7,5 0
Médulo 5 - Os instrumentos de coleta de dados estéo de acordo com a
Verséo definitiva do metodologia? 15 7,5 0
projeto de pesquisa - Instrumentos de coleta de dados foram elaborados de acordo
com os cuidados técnicos? 20 10 0
- O plano de analise dos dados esta coerente com o problema
definido e com o objeto de estudo? 35 17,5 0
- Arevisao bibliogréafica pertinente ao objeto de pesquisa vem
Médulo 6 sendo aprofundada? 20 10 0
- Os instrumentos de coleta foram adequadamente utilizados? 20 10 0
Dados coletados - Aorganizagdo dos dados esta apropriada? 20 10 0
- Alinterpretacdo dos dados retoma o problema da pesquisa? 40 20 0
- O relatério final apresenta todos os itens previstos em uma
Monografia, de acordo com as recomendagdes contidas nos
textos dos SEP? 20 10 0
Médulo 7 - O relatdrio final retoma e responde as questdes levantadas na
elaboracéo do problema? 50 25 0
Relatério Final - O texto possui nivel adequado de linguagem, segundo a
norma ABNT e considerando as caracteristicas do texto
1) Verséo preliminar: cientifico:
no fim do 2° més a) no vocabulario académico? 1 0,5 0
b) na organizacéo do periodo? 1 0,5 0
2) Versao final: na ) na sintaxe (concordancia, regéncia, colocagao de 1 0,5 0
conclusdo da unidade pronomes)?
7 - A pontuacao esta correta? 1 0,5 0
- Ha corregéo ortogréafica? 1 0,5 0
- Asidéias sdo apresentadas com clareza e coeréncia? 15 7,5 0
- O vocabulario é preciso e o estilo, fluente? 10 5 0

FONTE: SEE/MG. Manual de Avaliagdo de Desempenho de Cursistas do Veredas, 2004, p.34.
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ANEXO C: Ficha de Avaliacdo do Memorial

Py 7
# W\ GOVERNO DE MINAS GERAIS
SECRETARIA DE ESTADO DE EDUCAGAO
\ SUPERINTENDENCIA DE DESENVOLVIMENTO DE RECURSOS HUMANOS PARA A EDUCAGAO
;\m\\ \ A SUPERINTENDENCIA DE FINANCAS
!

DIRETORIA DE TECNOLOGIAS APLICADAS A EDUCACAO
VEREDAS "VEREDAS - Formagao Superior de Professores”

FORMAGAD SUPERIOR DE PROFESSORES.

FICHA 01

FICHA DE AVALIACAO DO MEMORIAL

Nome do Professor Cursista: AFOR:
Pélo:
Escola: Médulo:

ITENS PARA AVALIAGAO DO TEXTO

SIM | PARCIAL | NAO

1 - Nivel adequado de linguagem, segundo a norma e o registro
devidos:

a) no vocabulario;

b) na organizacéo do periodo;

¢) na sintaxe (concordancia, regéncia, colocacdo de pronomes).

2 - Pontuagéo correta.

3 - Correcéo ortografica.

4 - |déias apresentadas com clareza e coeréncia e boa organizacao.

5 - Vocabulario rico e estilo fluente.

6 - Dados relevantes e pertinentes de sua vida pessoal e
profissional.

7 - Elaboragéo pessoal de conceitos, discussdes e experiéncias do
Veredas.

8 - Analisa sua formacao pedagogica.

9 - Discute sua expectativa com relacdo ao Veredas.

10 - Reflete sobre sua identidade como professor.

11 - Posiciona-se criticamente com relagdo ao Veredas.

12 - Identifica influéncia(s) do curso no seu trabalho.

13 - Relaciona a Pratica Pedagdgica com a pratica social extra-
escolar.

14 - Demonstra modifica¢cdes na sua vida da Educacéo.

15 - Reflete sobre sua contribuicéo para o projeto pedagdgico da
escola.

16 - Reflete sobre a interferéncia na Educacéo e na escola das
transformag®es sociopoliticas e econbmicas.

Observacoes:

FONTE : SEE/MG. Manual de Avaliagdo de Desempenho de Cursistas do Veredas, 2004, p27.
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ANEXO D: Roteiro de entrevista semiestruturada

Tutores e Coordenadores

Nome do(a) tutor(a):

Data da entrevista: / / Duragao: horas

Tempo de transcrigdo: horas

Sobre a Educacéo a Distancia - EaD

1. Na sua opinido o que a EaD pode oferecer ao professor? E ao tutor?

2. Vocé ja teve alguma experiéncia profissional anterior com programa ou curso a
distancia? Qual?

3. Se sim, essa experiéncia foi importante para a sua formagdo profissional? Em que
sentido?

4. Qual é a comparagdo entre trabalhar em cursos presenciais e no Veredas?

5. Quais s30 os pontos que considera positivos no Veredas?

6. Quais sdo os pontos que considera negativos no Veredas?

7. A seu ver, ¢ necessaria a presenca do professor para que ocorra a aprendizagem?
Explique sua resposta.

8. Vocé acha que a EaD pode diminuir a importancia do professor na aprendizagem do
aluno? Por qué?

9. Se tivesse oportunidade, o que mudaria no Veredas - Formagdo Superior de
Professores?

Sobre a capacitagéo para a funcéo de tutor(a) no Veredas

10. Vocé participou da capacitagdo de tutores em cada médulo?

11. De que modo vocé avaliou o processo de capacitacdo em cada modulo?

12. De que modo vocé participou e atuou na sua capacitacdo em cada modulo?

13. Como, onde e com quem o tutor do Veredas capacita-se para desenvolver suas
atribui¢des?

14. Qual ¢ a sua atitude diante da capacitacdo no Veredas?

15. Que estrutura de apoio o Veredas proporciona ao tutor para que ele desempenhe suas
fungdes?

16. Quais sdo as caracteristicas pessoais e profissionais que o tutor do Veredas deve ter
para exercer com competéncia, todas as atribui¢des de sua fun¢ao? Explique.

17. Vocé acha que tem essas caracteristicas necessarias para desempenhar bem suas
atribuicdes? Explique.

18. Quais sdo as principais dificuldades que vocé identifica para exercer a funcdo de
tutor(a)?

19. Vocé acha que o Veredas proporcionou espacos formadores para que os tutores
fizessem troca de experiéncias, reflexdes, socializacdo de dificuldades e descobertas,
levantamento de hipoteses, buscas e alternativas conjuntas? Descreva como foram
esses momentos.
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As avaliagdes de sua pratica na tutoria

Como vocé avalia a sua atuagdo quanto ao relacionamento com os materiais impressos
e tecnologias de informagdo e comunicagdo (TICs) adotados no Veredas?

Como vocé avalia a sua atuagdo nas Atividades Individuais a Distdncia de secus
cursistas, nos modulos anteriores?

Como vocé avalia a sua atuacdo nas Atividades Coletivas nos modulos
anteriores?

Como vocé avalia a sua atuagdo nos momentos reservados para o planejamento
preliminar das aulas a serem dadas pelos cursistas com a sua supervisao?

Como vocé avalia a sua atuacdo nos momentos reservados para a resolucdo ou
encaminhamento de dificuldades encontradas na leitura dos modulo anteriores?

Como vocé avalia a sua atuagdo nos momentos reservados para as oficinas integradas
com seus cursistas?

Como vocé avalia a sua atuagdo nos momentos reservados para a assisténcia dos
videos, exploracdes e debates dos mesmos?

Como vocé avalia a sua atuacdo nos momentos reservados para as avaliagdes das
reunides e planejamento para as proximas atividades coletivas (distribui¢ao do tempo
para cada atividade, pontualidade do grupo, adequacdo dos exercicios e técnicas
utilizados, adequagdo do ambiente fisico e psicologico para o desenrolar das
atividades, a superacdo das dificuldades apresentadas, o cumprimento das varias
atividades do més)?

Como vocé avalia a sua atuagdo nas atividades da Pratica Pedagdgica Orientada e do
estagio supervisionado?

Como vocé avalia a sua atuacdo nas atividades de Avaliagdo da Aprendizagem
(Caderno de Avaliacdo de Umidade e provas semestrais) dos cursistas?

Vocé teve algum cursista de recuperagdo? Se sim, porque acha que esse(s) cursista ndo
conseguiu o desempenho esperado? Como vocé€ organizou o processo de
recuperacao? O que fez?

Vocé conseguiu visitar as escolas de cada cursista, conforme proposta do Veredas,
para acompanhar as atividades pedagdgicas planejadas e o progresso dos alunos desses
cursistas? De que modo vocé efetivou essa atribuigao?

Como vocé avalia a sua atuacdo na orientacdo das Monografias dos cursistas?

Como vocé avalia a sua atuacdo nos momentos reservados para a discussao e
orientacdo dos memoriais com os cursistas?

Vocé acha que conseguiu ajudar os cursistas a dominar os contetidos das unidades de
estudo dos modulos I, IT e I1I? Como esses conteudos e estrutura curricular poderdao
interferir na pratica docente dos cursistas?

Vocé acha que conseguiu acompanhar e avaliar a aprendizagem dos cursistas sob sua
responsabilidade? De que modo essa avaliagdo contribuiu para a aprendizagem dos
cursistas?

Sobre a tutoria e as atividades curriculares

Quais foram as principais dificuldades encontradas por vocé para desempenhar suas
atribui¢des no modulo atual e nos anteriores?

Vocé apresentou alguma dificuldade para relacionar-se com a informatica no Veredas?
E seus colegas tutores?

Sentiu alguma dificuldade para fazer a orientacdo de Monografia de seus cursistas?

Qual (is)?



39.
40.

41.

42.

43.
44,

45,
46.

47.
48.

49.
50.

51.

52.

53.

54.

55.

56.
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Vocé fez o seu Memorial? Se sim, como foi essa experiéncia para vocé?

Sentiu alguma dificuldade para fazer a orientagdo do memorial de seus cursistas?
Qual?

Vocé apresentou alguma dificuldade para preencher relatérios de monitoramento e
avaliagdo, registrar notas e outros itens em fichas de acompanhamento e transcrevé-las
para o portal Veredas?

De que modo vocés tutores, sdo avaliados? Por quem?

Como ¢ feito o feedback dessas avaliagdes para vocés?

Qual(is) sdo as atitudes e agdes organizadas e implementadas pelos coordenadores de
sua AFOR e do Veredas para solucionar as dificuldades apresentadas por vocé e os
demais tutores?

O seu relacionamento na tutoria

Como ¢ o seu relacionamento com os coordenadores do Veredas em sua AFOR? Descreva-o.
Como vocé caracteriza os seus colegas tutores? (Em termos de perfil, expectativas,
possibilidades e participacao).

Como ¢ o seu relacionamento com os demais tutores? Descreva-o.

23. Como vocé caracteriza o cursista do Veredas? (Em termos de perfil, expectativas,
possibilidades e participagdo).

Como vocé descreve o seu relacionamento com os cursistas?

Qual a importancia desse relacionamento no processo de ensino e de aprendizagem
dos cursistas?

Vocé acha que os tutores conseguem fazer a interlocucdo desejada com os cursistas,
desfazendo uma possivel idéia de impessoalidade, de curso "fechado" e autoritario?
Vocé acha que conseguiu ajudar os seus cursistas a alcancar autonomia, auto-estima,
motivagdo, estudo independente e iniciativas pessoais diante da proposta de formagao
profissional apresentada pelo Veredas?

Vocé acha que conseguiu ajudar os seus cursistas a desenvolver as habilidades de
estudo propostas no "Manual do Tutor" (p. 15 )?

Vocé acha que conseguiu promover as trocas de experiéncias e conhecimentos dos
cursistas nas atividades de grupo?

Vocé acha que conseguiu encorajar os cursistas a valorizar o estudo e a experiéncia de
cada um em seu processo de aprendizagem?

Vocé acha que conseguiu um bom acompanhamento de seu grupo de cursistas,
orientando sua leitura, auxiliando-o em suas duvidas, resolvendo-as e aos seus
questionamentos?

Sobre as possiveis mudangas em sua pratica na tutoria

57.

58.

59.

60.

A sua participagdo no Veredas promoveu mudanga(s) em sua pratica profissional
docente? Se sim, descreva a(s) mudancga(s) e caracterize-a(s).

Vocé introduziu alguma mudanga (autonomia, iniciativa, atitudes, praticas e atuacao)
na sua atuacao no Veredas ? Explique.

Vocé acha que seus cursistas conseguiram mudar suas praticas docentes nas suas salas
de aula? Descreva-as e caracterize-as.

Se vocé tivesse oportunidade, o que mudaria no processo de avaliagdo da
aprendizagem dos cursistas? Explique.



311

ANEXO E: Roteiro de entrevista - Grupo focal

Professor-cursista

Nome dos cursistas:

Data da entrevista: / / Grupo:

Duragao: horas Tempo de transcrigdo: horas

Sobre 0 Veredas e sua participacéo nas diversas atividades

1. O Veredas é o primeiro curso de Educagdo a Distincia que vocé faz? Por que vocé optou por fazer
o Veredas - Formagdo Superior de Professores? As expectativas que vocé tinha ao iniciar curso
foram alcangadas?

2. Quais sdo os pontos positivos e negativos do Veredas?

3. Quais foram as dificuldades encontradas no decorrer do curso? Como vocé administra(ou) essas
dificuldades? A quem recorre(eu) para soluciona-las?

4. Como vocé avalia o material impresso? Os Contetdos curriculares foram abordados de maneira
adequada? Dé sua opinido sobre as atividades desenvolvidas no Veredas (Semana Presencial,
Encontros Coletivos, videos, oficinas, planejamento da pratica, estagio supervisionado, palestras,
seminarios, etc).

5. Qual a sua opinido sobre as atividades de Avaliagdo do Veredas (CAU, provas semestrais,
memorial e monografia)? O que vocé modificaria no processo de avaliagdo vigente?

Sobre o relacionamento e atuacéo da sua tutora

6. A seu ver, ¢ necessaria a presenca do professor para que ocorra a aprendizagem? Qual ¢ a
influéncia de sua tutora no seu processo de aprendizagem no Veredas?

7. Quais as atitudes e caracteristicas vocé considera positivas em sua tutora? Qual(is) atitude(s) vocé
gostaria que fosse(m) diferente(s) para colaborar com a sua aprendizagem?

8. Como vocé avalia as atividades do estagio supervisionado por sua tutora? Em que aspectos essa
supervisdo contribuiu para a mudanca de atitude e de sua pratica pedagdgica?

9. Se tivesse que dar uma nota para a atuag@o geral de sua tutora, de 0 a 10, qual seria?

Sobre as mudancas no ser, aprender e fazer pedagdgico a partir do Veredas

10.Vocé percebe mudanga em suas atitudes e pratica pedagdgica a partir do inicio do Veredas?
Identifique-as.

11.Vocé acha que esta conseguindo alcangar autonomia, auto-estima, motivagao, estudo independente
e iniciativas pessoais a partir da proposta de formagdo profissional apresentada pelo Veredas?

12.A estrutura curricular do Veredas esta organizada em NUGcleos de Conteldos do Ensino
Fundamental, Conteudos Pedagdgicos e Contetidos de Integracdo. Em relagdo a série para a qual
vocé esta lecionando, os conteudos abordados no Veredas lhe acrescentaram conhecimentos
importantes? De que modo vocé utiliza e articula essa matriz curricular em sua pratica pedagogica?

13.De que modo as atividades propostas no Veredas (Semana Presencial, Encontros Coletivos, os
videos, oficinas, seminarios, etc) estdo contribuindo para a sua aprendizagem? E em sua pratica
docente?

14.De que modo a elaboragdo do Memorial ¢ da Monografia influenciam em suas atitudes e pratica
pedagodgica?
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ANEXO F: Ficha de Classificacdo do Tutor

Processo seletivo: Veredas - Formacao Superior de Professores

Nome do candidato:

Instituigao:

CARGO FUNCIONAL ATUAL SITUACAO

Docente de ensino superior efetivo dos cursos de
licenciatura da UFU

Docente de ensino fundamental efetivo da ESEBA
Docente de ensino superior substituto dos cursos de
licenciatura da UFU

Docente de ensino fundamental substituto da ESEBA
Aluno de mestrado e doutorado da UFU

Professor aposentado da UFU

Professor de outras institui¢coes

TITULACAO PONTUACAO | AVALIACAO
Doutorado concluido 40
Doutorando 30
Mestrado concluido 20
Mestrando 10
Especializacdo 05

EXPERIENCIA PROFISSIONAL

Ensino Superior

Até 02 anos 05
Acima de 02 até 05 anos 10
Acima de 05 anos 15
Ensino Fundamental
Até 02 anos 05
Acima de 02 até 05 anos 10
Acima de 05 anos 15
Educacéo a Distancia 10
OUTRAS RELACIONADAS COM O ENSINO FUNDAMENTAL
Publicacao Cientifica 10
Orientagdo de Trabalho Cientifico 10
TOTAL 100

FONTE: Apostila "Processo Seletivo/Classificagdo dos Tutores". Secretaria Pro Reitoria de Extensdo. AFOR
UFU. Veredas.2002.
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