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RESUMO

A formacdo de professores na modalidade a distancia € o objeto deste estudo e tem como foco
principal o curriculo do curso de Pedagogia oferecido pela UAB/Unimontes, que esta em
desenvolvimento desde 2009. A proposta desta pesquisa foi analisar o curriculo da formagao
do pedagogo, especificamente identificar a percep¢do dos professores e cursistas sobre a
articulagdo entre os eixos que compdem o referido curriculo. Os objetivos especificos visaram
investigar os limites e possibilidades da efetivagdo do curriculo realizado no curso de
Pedagogia UAB/Unimontes, que se apresenta organizado por eixo: analisar como o curriculo
do curso de Pedagogia se constitui e articular a realidade de formagdo de professores com as
politicas educacionais para a formagdo docente; compreender como os professores e
estudantes percebem os eixos integradores da proposta e se eles percebem alguma diferenga
no processo formativo. A metodologia utilizada para o desenvolvimento deste estudo ¢
caracterizada como um estudo de caso de natureza qualitativa. No processo investigativo,
utilizaram-se, além de pesquisa bibliografica, analise documental e pesquisa de campo de
carater qualitativa. Na pesquisa de campo, fez-se op¢do pela entrevista semiestruturada e
individual e questionario respondido pelo coordenador, pelos professores, tutores e alunos do
curso de Pedagogia UAB/Unimontes — polo Buritizeiro. A analise e a interpretacdo das
informagdes se deram por meio de uma leitura reflexiva dos documentos e da leitura criteriosa
e meticulosa das transcrigdes das entrevistas. Apos a transcri¢ao integral, foram submetidas a
varias leituras. Cruzaram-se as informagdes obtidas na analise documental com as obtidas por
meio das entrevistas semiestruturadas na analise e elaboracdao do relatério de pesquisa. Para
manter o anonimato dos participantes desta pesquisa, os alunos foram identificados com
nomes de espécies vegetais presentes no cerrado mineiro. Os professores, por sua vez, sdo
identificados com codinomes de personagens da literatura de Guimardes Rosa, em
homenagem aos autores que divulgaram para o mundo as belezas da flora ¢ da fauna do
cerrado , assim como a simplicidade, sabedoria e arte do povo que habita o sertdo de Minas
Gerais. Depois da analise e interpretagdo dos dados, a luz do referencial tedrico, os resultados
da pesquisa demonstram a relevancia da utilizagdo da Educagdo a Distancia na formagao de
professores por ofertarem potenciais pedagogicos que valorizam e enfatizam os saberes ¢ a
pratica, indispensaveis a formacao docente de qualidade, e que os professores compreendem e
concordam com a ideia de que o curriculo precisa ser organizado por eixos. Entretanto,

sentem-se impotentes para promover essa integracao individualmente, sem a participagdo dos



demais docentes. Os alunos, por sua vez, ndo demonstraram uma visao critica em relagdo a
organizac¢do do curriculo por eixos, mas percebem que a integragcdo s6 ocorre de forma muito
superficial, o que demonstra a necessidade de intervencdes para que os professores busquem
essa integracdo e os alunos compreendam sua necessidade como estratégia para formar o

sujeito de forma integrada.

Palavras-chave: Formagdo de professores. Educacdo a distancia. Curriculo. Pedagogia

UAB/Unimontes.



ABSTRACT

Teacher education in distance mode is the object of this study and its main focus is the
curriculum of the Pedagogy Course offered by UAB / Unimontes that is under development
since 2009. The purpose of this study was to analyze the curriculum of teacher training,
specifically trying to identify the perceptions of teachers and students about the relationship
between the axes that make up the curriculum. The specific objectives aimed to investigate
the limits and possibilities of realization of the curriculum conducted at UAB Faculty of
Education / Unimontes which is organized by axle: to analyze how the curriculum of the
Faculty of Education is established and articulates the reality of teacher training in educational
policies for teacher training; to understand how teachers and students perceive the axes of the
proposed integrators and if they notice any difference in the educational process. The
methodology used for the development of this study is characterized as a case study of
qualitative nature. In the investigative process, it was used, in addition to literature,
documentary analysis and field research of qualitative nature. In field research survey, it was
chosen semi-structured and individual interviews and questionnaires answered by the
coordinator, teachers, tutors and students of the UAB Faculty of Education / Unimontes -
Buritizeiro pole. Analysis and interpretation of information is given through a reflective
reading of the documents, careful and thorough reading of the transcripts of interviews. After
the full transcript, they were subjected to several readings. The information obtained in the
documentary analysis was combined with those obtained by means of semi-structured
interviews, analysis and reporting of research. To maintain the anonymity of the participants
in this study, students were identified with names of plant species present in the Cerrado
Mineiro. The teachers in turn are identified with code names of characters from literature
Rosa, in honor of the authors who reported to the world the beauties of flora and fauna of the
Cerrado from Minas Gerais as well as simplicity, wisdom and art of the people who inhabit
the backlands of Minas Gerais. After analyzing and interpreting data in light of the theoretical
framework, the survey results show that the relevance of the use of Distance Education in
training teachers for offering potential pedagogical value and emphasize the essential
knowledge and practical teacher training and quality that teachers understand and agree with
the idea that the curriculum needs to be organized by axes. However, they feel powerless to

promote such integration alone, without the involvement of other teachers. Students, in turn,
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did not demonstrate a critical view regarding the organization of the curriculum by axes, but
realize that integration occurs only very superficially, which demonstrates the need for
interventions for teachers to pursue this integration and to students understand their need as a

strategy to form the subject in an integrated manner.

Keywords: Teacher Education. Distance Education. Curriculum. Pedagogy UAB/ Unimontes.
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1. CAMINHADA NA BUSCA DAS PROPOSTAS DA PESQUISA

De acordo com as novas exigéncias estabelecidas na Constitui¢do Federal Brasileira e
confirmadas pela Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo Nacional, n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, o professor, para trabalhar no ensino fundamental, devera possuir o curso
superior.

Para atender ao disposto na lei, o professor tem como alternativa a educagao aberta e a
distancia — EAD — como forma de aperfeigoamento profissional. Trata-se de uma modalidade
de ensino-aprendizagem em que professores e alunos interagem em tempos e espagos comuns
ou diferentes. No contexto organizacional, a EAD pode ser uma solucdo estratégica, no
sentido de melhorar as habilidades académicas e profissionais, possibilitando democratizar o
conhecimento. As estratégias de educagdo a distancia foram concebidas para promover o
conhecimento, independentemente das situa¢des de ensino presencial que ocorrem na sala de
aula.

Embora utilizada desde o século passado, conforme identificado em estudo realizado
por Pereira (2003), o uso da Educacdo a Distdncia vem crescendo em volume e importancia
nos ultimos anos, principalmente por duas razdes: aumento na demanda de educagdo, que ndo
consegue ser atendida por meio do ensino presencial, e desenvolvimento e expansdo das
tecnologias de telecomunicagdes e informadtica, que facilitam a comunicagdo entre pessoas
distantes.

Atualmente, a concepg¢do neoliberal de competéncias tem como objetivo a qualificagdo
individual por meio da formagdo de professores, pois, nesta perspectiva, estes educam as
novas geragdes para inseri-las desde cedo no contexto de competitividade e adaptagdo
individual “aos processos de desenvolvimento de suas competéncias para a empregabilidade
ou laboralidade” (FREITAS, 2003, p. 1109).

Dentro de uma ldgica capitalista, ndo poderiamos esperar algo diferente, ja que o
individuo ¢é responsavel por buscar uma melhor qualificagdo profissional e,
consequentemente, pelo alcance ou ndo do mercado de trabalho. A responsabilidade pelo
sucesso ou fracasso do estudante como profissional ¢ colocada nas maos dos docentes. Ideias
sdo cooptadas no sentido de garantir o discurso neoliberal de responsabilizagdo do professor
em razdo do momento pelo qual passa a educagdo. Para reverter este quadro, entre outras
agoes politicas e sociais do estado para a educagfo, necessitariamos de politicas publicas e
institucionais de formagfo inicial e continuada. Estas deveriam, como proposta, promover

entre os docentes o acesso ao conhecimento de vanguarda e boas condi¢des materiais de



19

estudo e trabalho, a exemplo da divulgacdo e da aquisi¢do de referéncias bibliograficas, cujo
conteudo ilustrasse resultados de pesquisas que tivessem como objeto problemas encontrados
no contexto da educagdo brasileira, bem como suas origens e possiveis solucdes.

Assim, poder-se-ia desencadear entre os docentes um processo de problematizacdes
que contribuiria para desvelar as contradigdes encontradas na estrutura educacional, o que
entendemos somar forcas para promover uma formacdo com vistas a emancipagdo do
professor. Nesse mesmo sentido, seria promovida uma constante revisdo nas condi¢des
estruturais da educagdo, bem como no que se refere as necessidades de um bom
desenvolvimento do trabalho docente. E preciso, portanto, criar politicas publicas em que o
estado se responsabilize pela educacdo e ndo transfira a sua responsabilidade para a sociedade
e os individuos.

Entendemos que € preciso que o curso de Pedagogia seja o locus privilegiado de
formacao dos profissionais que atuardo na educagdo basica, mais precisamente na educacao
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental.

E importante, entio, que o educador continue seus estudos para se aperfeicoar,
preparando-se para as complexidades presentes nas escolas e na sociedade. Por isso, ele deve
estar apto a exercer atividades para além da docéncia no ambiente escolar ¢ fora dele. A
formagdo inicial desses profissionais deve pautar-se em praticas académicas, nas quais se

oportunizem a pesquisa ¢ a discussao critica das questdes educacionais.

1.1 A APROXIMACAO DO TEMA

Iniciamos nossa trajetéria como docente, no ensino superior, no ano de 2002, na
Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes, através do Projeto Veredas —
Formagao Superior de Professores Curso Normal Superior, organizado pela Secretaria de
Estado de Educacdo de Minas Gerais — SEE/MG.

Trabalhamos, com as turmas dos municipios de Sdo Francisco e Buritizeiro — MG, a
disciplina/eixo integrador: Escola, Sociedade e Cidadania. Foi primeiramente nestes
municipios do norte de Minas que tivemos a oportunidade de exercer a docéncia. Conhecer
diferentes historias de vida, os percalgos, as dificuldades e vitorias, caracterizadas pelas lutas
¢ batalhas das pessoas norte-mineiras, foi uma oportunidade impar. Houve ainda outros
municipios: Agua Boa, Salinas, Matias Cardoso, Guanhaes, Pompéu, entre outros.
Ministramos aulas no curso de graduacdo normal superior e, atualmente, atuamos como

docentes no curso de graduacdo em Pedagogia da Unimontes, nas modalidades presencial e a
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distdncia, onde temos a oportunidade de refletir a respeito do curriculo, bem como captar e
analisar a percepg¢do dos sujeitos envolvidos e contemplados por essa formagao.

As discussdes relacionadas aos cursos na modalidade a distdncia no Brasil e as
interrogacdes sobre a formagdo dos profissionais diplomados nesses cursos estimularam o
nosso interesse por essa tematica, considerando nossa trajetéria como professora-formadora
nos cursos: normal superior e licenciatura em Pedagogia, ambos da Universidade Estadual de
Montes Claros (Unimontes).

As consideraveis distdncias existentes entre os grandes centros que oferecem
Educacdo Superior, aliadas as precarias condigdes de vida da populagdo interiorana,
caracterizam o dificil acesso e deslocamento de cursistas do interior para as grandes cidades.
Apesar de constatado o interesse em fazer um curso superior, as pessoas que vivem nesses
municipios, na maioria dos casos, ndo possuem condi¢des para se afastar da familia e das
atividades profissionais durante o periodo de tempo necessario a sua formacao superior. Esse
fato também reitera a importancia do curso oferecido a distancia, com momentos presenciais
de menor duragdo, propiciando, assim, uma inter-relacdo de experiéncias com o objetivo de
minimizar as dificuldades vivenciadas nessas regides.

Todavia, vale pensar também que, em meio a realidade atual, cujo progresso mostra
uma acelerada transformagao social, a revolucao tecnoldgica e cientifica traduz a necessidade
de se repensar a educagdo, a formacao humana e profissional e, por consequéncia, a escola
como institui¢do inserida neste contexto social, bem como sua postura. Para tanto, € preciso
tragar novas perspectivas, novos caminhos.

As pressdes pelo aumento do niimero de vagas no ensino superior, bem como o
aumento das exigéncias do mercado de trabalho, sinalizam uma expressiva demanda pela
educagdo superior. Assim sendo, o Ministério da Educacdo — MEC, por meio da Secretaria de
Educacdo a Distancia — SEED, e da Coordenagdo de Aperfeigoamento de Pessoal de nivel
Superior — CAPES, tornou publico o Edital do Processo Seletivo de Polos de Apoio
Presencial e de Cursos para o Sistema Universidade Aberta do Brasil - UAB n°® 01/2006-
SEED/MEC/2006/2007, permitindo a participacdo dos municipios ¢ das universidades
publicas interessadas. O resultado desse processo foi publicado no Didrio Oficial da Unido,
em 20 de maio de 2008, e conferiu a Unimontes a responsabilidade de oferecer oito cursos de
licenciatura, entre eles o curso de Pedagogia na modalidade a distancia.

Tendo em vista que compete a educacdo e aos educadores acompanharem as
exigéncias e a complexidade do mundo moderno, a Unimontes optou pela inclusdo de

tecnologias de informag@o e comunicacao em seus cursos de graduagao e licenciatura. Assim,
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implantou-se o curso de Pedagogia centrado na modalidade de Educag@o Aberta e a Distancia
— EAD. O objetivo ¢ formar professores para exercer funcdes de magistério na Educacgdo
Infantil, nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal e de Educacdo Profissional, na area de servigos e apoio escolar e em
outras areas nas quais sdo previstos conhecimentos pedagdgicos, conforme o Art. 2° das
Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia, Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de
2006.

A Educacdo a distancia, com suas caracteristicas, apresenta-se como uma alternativa
na formacdo do individuo nestes novos tempos do terceiro milénio, contribuindo para sua
formacao inicial e continuada. A EAD, apesar da separacdo fisica entre aluno e professor, ¢
caracterizada pela busca da interatividade possibilitada pela educagdo online, mediante o
conjunto de acdes de ensino-aprendizagem desenvolvidas por meios telematicos, como a
internet, a videoconferéncia, entre outros.

A partir dessas caracteristicas, pode-se inferir que a EAD ¢ mais do que uma
modalidade de ensino. Implica uma visdo de educagdo, na qual se deve estar atento a
concepgdo humanista' do processo, ndo se limitando aos aspectos operacionais. A EAD hoje
assume papel importante na tentativa de viabilizar a democratizagao e a universaliza¢ao do
ensino.

Para Souza (2000), a educagdo a distancia desponta como um meio de materializar e
tornar a educacao flexivel?, de qualidade e, ao longo da vida, que nossas culturas comecem a
demandar. Garcia (1997) chama a atengao para a necessidade de se implementarem agoes por
parte do governo, pois esse modelo de educacdo pode ser eficaz nas regides que estiverem
mais preparadas para recebé-la, mas que essa eficidcia pode ndo se concretizar em regides
onde a atengdo por parte do poder publico for menor.

A Unimontes implantou o Programa de Interioriza¢do e Desenvolvimento do Ensino
Superior, que tem como principal objetivo a democratizagdo do acesso a educacgdo superior
publica e de qualidade. Este oferece uma possivel solu¢do para o problema daqueles que,

especialmente por causa da distancia que os separa das universidades, ou por nao disporem do

O objetivo dessa concepg¢do € propiciar uma aprendizagem significante, que ndo circunscreve a uma
acumulagdo de informagdes, mas que provoca uma reorganizacdo de toda a vida da pessoa, das emogdes, da
cognicdo, dos valores e das atitudes. Na concepg¢@o humanista de Freire (1987), a aprendizagem se realiza
através da constante problematizacdo do homem-mundo. Esta tem como necessidade basica a superacdo da
contradi¢ao educador-educando, a partir do didlogo e da comunicagéo.

2 Considerando as caracteristicas da EaD, a flexibilidade refere-se ao espago, a assisténcia e tempo, a ritmos de
aprendizagem, com distintos itinerarios formativos que permitam diferentes entradas e saidas e a combinagdo
trabalho/estudo/familia.
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tempo correspondente aos horarios tradicionais de estudo, permaneceram excluidos do
sistema educacional superior.

Nesse contexto, o programa implantado pelo Ministério da Educagdo — MEC,
denominado Universidade Aberta do Brasil — UAB, coloca-se como uma possibilidade atual e
efetiva para vencer distancias, sem causar maiores dificuldades ou isolar aqueles que desejam
realizar-se intelectual e/ou profissionalmente para o exercicio da cidadania. Assim, a
Unimontes passou a fazer parte das universidades parceiras da UAB desde o ano de 2006,
oferecendo os cursos de licenciatura em Pedagogia, Artes e Letras, pela modalidade de
educacdo a distancia.

O Projeto Politico Pedagégico (PPP) do curso de Pedagogia UAB/Unimontes
apresenta o Sistema da Universidade Aberta do Brasil como meio para assegurar o
cumprimento dos dispositivos legais que determinam a obrigatoriedade da habilitagdo em
cursos de licenciatura especifica para o exercicio da docéncia na educacdo basica. A
Unimontes aderiu ao programa em parceria com o MEC para oferecer os cursos de
licenciatura para os quais foi selecionada.

De acordo com o PPP do curso de Pedagogia UAB/Unimontes (2008), necessario se

faz ressaltar que a implantagdo deste curso pela institui¢@o justifica-se:

\

e pela necessidade de ampliar o atendimento a expressiva e crescente demanda por
conhecimento, tornando possivel sua aquisi¢do por amplos segmentos da sociedade;

e por ser a Educagdo a Distancia um meio relevante para a consecugao dos objetivos do
ensino, da pesquisa e da extensdao universitaria, mantendo o padrido de qualidade e
exceléncia da Universidade;

e pela possibilidade de tornar mais acessivel o conhecimento da Universidade para o
aperfeicoamento de professores e demais profissionais do ensino;

e pela oportunidade de integracdo as redes nacionais e internacionais dedicadas a
Educacdo a Distancia;

e pela necessidade da formagdo de professores para exercer fungdes de magistério na
Educagdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal:, de Educagdo Profissional, com vistas a elevar a
qualidade da educacdo nestas etapas de ensino especialmente nos municipios
atendidos pelo projeto;

e pela oportunidade de formacdo de professores em nivel superior para exercer fungoes
de magistério na area de servigos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam
demandados conhecimentos pedagogicos (Unimontes, PPP-PEDAGOGIA/UAB-
2008).

Ainda de acordo com o Projeto Politico Pedagogico (PPP) da licenciatura em
Pedagogia da Unimontes, espera-se que o profissional egresso desse curso esteja preparado

para atuar como professor na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental e

que a estrutura tedrica e pratica do curso prepare-os para compreender e intervir nas relagdes
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individuais e coletivas, nas manifestacdes e necessidades sociais, politicas, fisicas, cognitivas,
emocionais e afetivas de seus alunos. Espera-se ainda que esse profissional da educacdo saiba
assimilar e continuadamente buscar e se responsabilizar por seu processo de aprendizagem, e
que adquira a autonomia necessaria para se desenvolver profissional, cognitiva e socialmente
para além do curso.

Justificamos a realizagdo desta pesquisa, intitulada “O Curriculo do Curso de
Pedagogia da Unimontes: um estudo da experiéncia da Universidade Aberta do Brasil”, com a
finalidade de aprofundar os estudos sobre o curriculo da formagdo de professores no que se
refere a estrutura proposta do curriculo em eixos do curso de Pedagogia UAB/Unimontes, e
sobre a percep¢do dos professores ¢ académicos quanto a compreensdo ¢ realizacdo desse

curriculo.

1.2 QUESTOES E OBJETIVOS DA INVESTIGACAO

O trabalho com cursos na modalidade a distdncia provoca questionamentos e
interrogacdes sobre diferentes temdaticas que perpassam este fazer. Entre tantas, destacamos:
formagdo dos profissionais na modalidade EAD, curriculo de formacao, relagao entre os
saberes curriculares e a pratica docente.

Verticalizamos o objeto desse estudo no curriculo do curso de Pedagogia, oferecido
pela UAB/Unimontes, que estd em desenvolvimento desde 2009. A proposta desta pesquisa
foi analisar o curriculo da formacdo do pedagogo, procurando identificar, especificamente, a
percepcdo dos professores e cursistas sobre a articulagdo entre os eixos que compdem o
referido curriculo.

A andlise do curso de Pedagogia na modalidade a distancia suscitou a possibilidade de
se compreender elementos referentes a dinamica de seu funcionamento e do trabalho
pedagodgico desenvolvido. Analisamos o curriculo do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes,
a fim de situar o problema em um contexto mais amplo: as especificidades para a formacao de
professores a distancia e, de forma especifica, estabelecer as possibilidades, os limites ¢ os
desafios desta formacao.

A pesquisa situou-se no contexto da formagdo dos pedagogos e escolhemos como
espago de investigagdo a Unimontes, uma vez que toda a formacdo e pratica docentes se
deram nesse contexto. Nesse mesmo espaco, surgiram também as inquietagdes e/ou

indagagoes sobre a materializagdo do curriculo da formacao docente.
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Apo6s analise do Projeto Pedagogico do Curso de Pedagogia da UAB/Unimontes
(2008), percebemos algumas exigéncias de articulag@o entre os nicleos e eixos nele dispostos.
Passamos, entdo, a indagar como essa articulagdo se materializa no processo formativo.
Observamos que nao basta discutir a formacdo e a educagdo a distdncia, mas ¢ necessario
pesquisar a influéncia do curriculo nessa formagdo, procurando detectar como a formagdo se
efetiva ou ndo na pratica docente. Notamos que projetos pedagogicos dos cursos de graduacao
em Pedagogia, muitas vezes, tém reformulado seus curriculos formais, mas poucos observam
as exigéncias demandadas pela modalidade a distdncia, principalmente no que se refere as
especificidades como operacionalizagdo e metodologia.

Alguns questionamentos foram construidos ao longo de uma vida académica na
condicdo de docente, e sdo essas indagacdes que investigamos neste trabalho. No nosso
processo de fazer ¢ ao mesmo tempo pesquisar o0 movimento do curriculo da formagédo de
professores na modalidade EAD, pretendemos apanhar os limites e as possibilidades
formativas do curriculo do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes, buscando compreender
como se constitui e se articula esta realidade singular na percepcao dos sujeitos envolvidos:
professores ¢ académicos.

Dessa maneira, a questdo central da pesquisa €: como se estrutura a proposta do
curriculo em eixos do curso de Pedagogia UAB/Unimontes e como professores € académicos
tém compreendido e realizado este curriculo?

Decorrente desta questdo central, propusemos ainda as seguintes questdes secundarias:
Quais sao os limites e possibilidades para a efetivagdo do curriculo realizado no curso de
Pedagogia UAB/Unimontes que se apresenta organizado por eixo? Como este curriculo se
constitui e articula a realidade da formacdo de professores as politicas educacionais para a
formacao docente? Como os estudantes percebem os eixos integradores da proposta curricular
em um processo de formagao a distancia?

E fundamental que os educadores possam se formar adequadamente e se aperfeicoar
continuamente, pois as atividades que lhes cabem (planejamento, metodologia de ensino,
avaliagdo, selecdo, contextualizagdo ¢ adaptacao de contetidos, construgcdo do conhecimento,
formacao de consciéncia critica, entre outros) requer preparo € senso critico.

Assim, as possibilidades abertas por esta pesquisa oportunizam compreender
elementos referentes a dinamica das relagdes presentes na concretizagdo do mencionado

curso.
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Essa proposta representa uma iniciativa de promover o debate no ambito da regido
onde se localiza a instituicdo a respeito das questoes referentes a materializacdo do trabalho
pedagogico, do curso de Pedagogia do Polo de Buritizeiro, da UAB/Unimontes.

A importancia desse estudo refere-se ao fato de que tanto seu desenvolvimento quanto
seu resultado consistirdo em material de reflexdo da temadtica investigada. Sendo assim,
poderao contribuir com a ampliagdo do debate realizado, a partir do momento em que suscitar

a inquietagdo, especialmente entre os sujeitos envolvidos no campo, nos cursos da UAB.

1.3 ESTRUTURA E ORGANIZACAO DA PESQUISA

A estrutura organizativa do presente trabalho apresenta inicialmente o percurso
percorrido pela pesquisadora, estabelecendo relagdes profissionais e institucionais com o seu
objeto e objetivos de pesquisa.

No primeiro capitulo, investigamos os eixos de andlise: a formagdo docente a partir
dos estudos de Tardif (2002), Imbern6én (2005), Novoa (1995, 2000), Veiga (2001, 2009,
2010), Saviani (1989, 1991, 2008), Brzezinski (1996), Pimenta (1999). Apresentamos dados
historicos da formacao de professores no Curso de Pedagogia no Brasil e, posteriormente, na
instituicdo pesquisada — Unimontes, bem como a legislag@o pertinente ao curso.

No segundo eixo, contamos com as contribui¢cdes de Sacristdn (1998), Silva (2001),
Moreira (1995, 2000), Apple (2006), Borges (2008), Santomé (1995, 1998) e Goodson (1995,
2008), que nos possibilitaram uma maior compreensdo do Curriculo da Formacdo de
Professores.

Demos prosseguimento, no terceiro eixo, levantando o percurso historico e tedrico da
EAD, incluindo estudos de Moraes (2002), Pereira (2003), Rezende (2000), Vieira (2003,
2006), Belloni (2001) e Valente (2007).

No segundo capitulo, caracterizamos o Sistema da Universidade Aberta do Brasil e
descrevemos o Curso de Pedagogia — Sistema UAB/Unimontes. Caracterizamos a estrutura
curricular do Curso de Pedagogia/UAB ¢ a participacdo da Universidade Estadual de Montes
Claros no sistema.

No terceiro capitulo, apresentaram-se as configuracdes do processo investigativo, os
procedimentos de pesquisa, os interlocutores, a instituicdo investigada e a caracterizagdo dos

grupos envolvidos na pesquisa.
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O quarto capitulo apresenta a analise dos dados obtidos na instituicdo pesquisada com
os interlocutores envolvidos (interlocugdes com os colaboradores. Ver apéndices de A a D -
Instrumentos de levantamento de coleta de dados).

Nas consideragdes finais, buscamos responder as questdes da pesquisa. Esperamos
demonstrar a importancia de se colocar em foco as discussdes sobre a formacdo de

professores.
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2. CONTEXTUALIZANDO A FORMACAO DOCENTE E DO
PEDAGOGO

A presente secao busca fazer uma sintese do conhecimento sobre o tema da formagao
do professor/pedagogo, com base na analise do banco de dissertacdes e teses disponibilizadas
na Biblioteca Virtual da Faculdade de Educacdo (FE), defendidas no Programa de Pos-
Graduacao em Educacdo na Universidade de Brasilia-UnB, de 2006 a 2010, e das pesquisas
apresentadas no Grupo de Trabalho Formacao de Professores da ANPEd, no mesmo periodo.

O exame das dissertacdes e teses defendidas no periodo mostra que os trabalhos sobre
formacao do professor, produzidos de 2006 a 2010, tratam do tema da formagdo inicial de
professores online (VIEIRA, 2009) e da formacdo inicial em servigo de professores. Aborda,
também, o tema da formacdo continuada de professores, enfocando os saberes e as praticas, a
formacao continuada, o trabalho pedagdgico e a pesquisa de Ribeiro (2009).

O conteudo enfatizado nesses trabalhos é a avaliacdo do curso de formacdo, seu
funcionamento e suas contribui¢des para a pratica docente. Outro contetido priorizado foram
0s aspectos que norteiam a constituicdo da instituicdo universitaria e os principios que
fundamentam a relagdo que se estabelece entre o sistema econdmico vigente ¢ a educacio
brasileira, encontrado em Jankowski (2006).

Os estudos sobre formagdo continuada analisam propostas de governo ou de
secretarias de Educag@o, programas ou cursos de formagdo, processos de formagao em servigo
e questdes da pratica pedagogica. Uma questdo voltada para o género e raca foi localizada em
um trabalho de Duarte (2010).

O exame da metodologia utilizado nas dissertacdes e teses a respeito da formagao
docente mostra que os pesquisadores estudam um caso, seja ele um curso, uma turma, um
professor. Outro tipo de estudo ¢ a andlise de depoimentos, nos quais que se faz o
levantamento de dados com questionario ou entrevista, visando conhecer opinides, pontos de
vista ou representagdes dos sujeitos. Com menos énfase aparecem a observagao participante,
as andlises da pratica pedagogica e o grupo de discussao.

O exame das dissertacdes e teses produzidas no periodo de 2006 a 2010 sobre a
formacao de professores revela que a maioria dos estudos se concentra na formacao inicial,
em cursos de licenciatura, enquanto o curso de Pedagogia ¢ menos investigado. Uma visdo

geral dos conteudos abordados pelas pesquisas dos discentes revela que grande parte dos
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estudos se concentra em analises de um curso, de um programa ou de uma proposta especifica
de formacao.

A seguir, focalizamos as pesquisas que elegem como objeto de estudo o curso de
Pedagogia, mais precisamente o que revelam os trabalhos do GT Formacgao de Professores da
ANPEd. Optamos por centralizar as analises nos textos publicados entre os anos de 2006, data
da publicagdo do Decreto n° 5.800, de 8 de junho de 2006, que institui o Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB — até o ano de 2010. Das leituras e analises realizadas,
podemos inferir alguns apontamentos em relagdo a situagdo atual do curso de Pedagogia
quanto: a reformulacdo do curso, as disciplinas dos cursos, aos processos de formacdo e as
tecnologias de informacdo e comunicacgao.

Da 29* 4 33% reunido da ANPEd, correspondentes ao recorte temporal de 2006 a 2010,
foram apresentados 120 trabalhos com a tematica do GT-08 Formagao de professores. Destes
trabalhos, apenas 8 corresponderam a formacdo especifica no curso de Pedagogia.
Destacamos os artigos de Silva e Sordi (2006), em que os estudos buscam compreender como
os sujeitos, formadores de professores, entendem e praticam a organizacdo do trabalho
pedagogico em cursos de Pedagogia e o quanto este entendimento interfere na formacdo
inicial de professores. Fontana (2007) enfoca a pratica de pesquisa: relacdo teoria e pratica.
Cruz (2008) buscou obter a visdo predominante acerca da pedagogia como dominio de
conhecimento e processo de formagao, para discutir a sua posi¢ao no contexto académico.
Rosa, Cardieri ¢ Taurino (2008) discutem sobre o papel da pesquisa na formacdo de
professores da educacdo basica. Silva e Machado (2008) investigaram como a disciplina de
Pratica Docente contribui para a constituicdo docente do académico. Saraiva e Ferenc (2010)
apresentam andlises sobre as representacdes sociais de estudantes da Pedagogia sobre o
referido curso. Gongalves e Azevedo (2010) abordam o processo de construg¢do da identidade
do pedagogo, e Gentil (2010) objetivou investigar as concepgdes e as perspectivas dos
professores universitarios em rela¢do a formacao de professores e ao curriculo.

De acordo com Gatti (2008), estudos’ indicaram a necessidade, tanto em termos
numéricos, quanto qualitativos de condi¢des fundamentais de formacdo. Ao lado desses
estudos, foram instituidas alternativas de formagdo ampliadas em varias instituicdes publicas
de ensino superio, em diversos pontos do pais. Algumas dessas iniciativas passaram a

congregar a educagdo a distdncia como forma de atingir, especialmente, os professores em

3 Pesquisadores como Brzezinski (1996), Cunha, (1992), Pimenta (1999) indicam a necessidade de oferecer aos
professores em servico, ou pré-servigo, uma qualificagdo compativel com as exigéncias profissionais para seu
nivel de atuagdo.
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exercicio nas escolas publicas, que ndo possuiam uma formacdo escolar condizente com as
exigéncias para o exercicio profissional.

Em pesquisa mais recente, Gatti (2009) indica que durante esta ultima década ocorreu
uma ampliacdo da oferta de cursos de licenciaturas tanto nas instituicdes publicas federais e
estaduais quanto nas instituigdes privadas, com predominio de cursos noturnos. Destaca que a
oferta de cursos na modalidade a distancia cresce acentuadamente desde os anos de 1990.

Os estudos realizados até o momento contribuiram para o campo desta pesquisa na
medida em que apontam as perspectivas da formacdo docente. O levantamento desse
panorama da formagdo pode contribuir ndo apenas para uma melhor compreensdo de
momentos historicos, mas, principalmente, para entender como foi a preparagdo dos tempos
abordados nesta pesquisa de 2006 a 2011.

Os trabalhos realizados até 0 momento demonstram a caréncia de estudos sistematicos
a respeito do curso de Pedagogia no Brasil, mais especificamente na modalidade a distancia.
Este trabalho abre perspectivas para novas indagagdes e aponta para a necessidade de
aprofundar neste ¢ em novos estudos sobre a tematica.

Nao pretendemos fazer uma descricdo detalhada da histéria da formagdo de
professores e pedagogos no Brasil, nem uma narracdo linear de fatos, mas uma recuperagao
historica que nos possibilite entender a complexa trajetéria da formacdo desses profissionais
no pais. Nosso estudo foi realizado com base na legislacdo educacional, visando reconstruir,
no plano legal, as mudancas, os embates e as propostas de formacdo de professores e
pedagogos por meio da bibliografia produzida por autores que tém contribuido para a reflexdo

dessa formagdo.

2.1 A FORMACAO DE PROFESSORES E PEDAGOGOS NO BRASIL: CONTEXTO
HISTORICO

Refletir sobre o ensino sistematizado necessariamente inclui pensar sobre a formagdo
dos profissionais que nele atuam. Essa questdo tem sido motivo de preocupacdo, desde a
época jesuitica, visto que a preparagao prioritaria dos que atuavam nesse periodo histérico ndo
era de educadores, mas de sacerdotes, destinados depois a missao de ensinar.

Brzezinski (1996) descreve que desde a criagdo da primeira Escola Normal no
Municipio da Corte, em 1835, este passou a ser o lugar onde acontecia a formacdo de
professores para os primeiros anos de escolaridade. Ali, os alunos, futuros professores,

recebiam “treinamento” formal e obrigatério através de conteudos metodologicos que os
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preparavam para ensinar. Mesmo existindo as “escolas normais”, ndo havia nenhuma
exigéncia quanto a formagdo para atuar no magistério. Qualquer leigo que se julgasse

habilitado podia atuar:

A escola Normal foi, por quase um século, o 16cus formal e obrigatorio
como escola de formacdo de professores para atuar na escola elementar, na
escola complementar e Ledncio de Carvalho (1878) facultava o exercicio
profissional do magistério aos leigos, ao postular: “que possam ensinar todos
aqueles que para isso se julgarem habilitados, sem dependéncia de provas
oficiais de capacidade ou prévia autorizagdo; e que a cada professor seja
permitido expor livremente suas ideias [sic] e ensinar doutrinas que reputem
verdadeiras pelo método que melhor entender” (BRZEZINSKI, 1996, p. 20).

Com a abertura para professores leigos, a demanda para atender a grande insercdo a
escola elementar poderia ser resolvida. Mas, como existiam também o0s cursos
complementares, foram criadas iniimeras escolas normais publicas e particulares. As
particulares, assim como as publicas, reconheciam as escolas oficiais de Sdo Paulo e do Rio
de Janeiro-1890 (Distrito Federal, na época) como ‘“escolas-modelo” que serviam como
padrdo a ser seguido (BRZEZINSKI, 1996, p. 20). Assim, as escolas normais para formagao
de professores seguiam padrdes uniformizadores que transmitiam conhecimentos e modelos
educacionais, uma educacao imposta ¢ baseada na assimilacdo de contetidos e no dominio da
execucado dos métodos ditos “eficazes”.

Apesar desses impasses possiveis de serem analisados, € na Escola Normal que o
curso de Pedagogia encontra suas raizes. A Lei n® 88/1892 instituiu o curso superior da Escola
Normal, organizado em duas secdes, a cientifica e a literaria, com dois anos de duracao, tendo
como finalidade a formagdo de professores para as Escolas Normais e ginasios. (SAVIANI,
2008)

Segundo Saviani (2008), em 1892, em Sdo Paulo, houve uma tentativa de fazer valer a
referida lei que prescrevia a formagdo dos professores dos cursos preliminares e
complementares em Escolas Normais Primdrias, e a formag@o dos professores dessas escolas
e dos ginasios instituiria na Escola Normal da capital um curso superior. Como ndo era um
curso superior de nivel universitario, essa proposta nao se efetivou.

Durante o periodo anteriormente mencionado, o curso passou por muitos decretos e
leis que buscavam sua reorganizagdo ou apontavam para algumas estratégias de mudanca
apenas em um ou outro aspecto. Contudo, nada caracterizou uma mudanga substancial na sua

maneira de ver a formagao docente.
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As Escolas Normais, por um século, ou seja, desde a sua criagdo, com a Lei n°® 88 de
8/9/1892 até a promulgacao da Lei de Diretrizes e Bases Nacionais n° 9394/96, que estabelece
a prioridade da formacg@o em nivel superior para atuar em todas as modalidades e niveis de
ensino, continuaram formando professores sob a oOtica do “aprender a fazer” (SAVIANI,
2008), baseadas em treinamentos e aperfeicoamento de professores.

Ao desenvolver um estudo sobre a formacdo de professores no Brasil entre 1930 e
1988, Pimenta (1997) destaca as profundas transformagdes politicas, econdmicas e sociais
pelas quais passava o pais, a partir de 1930, decorrentes da crise internacional da economia.
Assim, cresceu consideravelmente a demanda por escolarizagcdo da populacdo trabalhadora
que, segunda a autora, “se organiza e reivindica escolas, na medida em que ela é condigdo de
acesso ao mercado de trabalho e, portanto, de sobrevivéncia” (PIMENTA, 1997, p. 98).

A partir da criacdo do Ministério dos Negocios da Educacdo e Satde Publica, em
1930, do Conselho Nacional de Educacdo, em 1931, e da Reforma Francisco Campos,
também em 1931, o governo tomou iniciativas no sentido de responder as pressdes advindas
da ampliacdo da demanda. A Carta de 1934 ampliou as atribuigdes da Unido no campo da
educacao, a qual se atribuiu a competéncia de tragar diretrizes da educagdo nacional.

Nesse cendrio, as licenciaturas nasceram no Brasil logo apds a promulgagdo do
Decreto n° 4888/31* ¢ a elevagio dos estudos pedagogicos em nivel superior na esfera
publica. Em 1931, estabeleceu-se que a formacgdo para o exercicio do magistério no ensino
secundario e normal deveria ser por professor licenciado. Junto a esse documento legal,
também foram apresentados os Decretos n® 19.851/1931, versando sobre o Estatuto das
Universidades Brasileiras, ¢ n° 19.852/1931, de cria¢dao da Universidade do Distrito Federal’.
(BRZEZINSKI 1996, p.33).

O Manifesto dos Pioneiros da Educagdo Nova, divulgado em 1932, incorpora as
reivindicagdes educacionais e questdes como a gratuidade e obrigatoriedade do ensino.

Segundo Shiroma (et al., 2002):

Redigido por Fernando de Azevedo e assinado por mais de vinte e seis
educadores e intelectuais, o documento dirigido ao povo e ao governo trazia
a marca da diversidade teorica e ideologica do grupo que o concebeu. Mas,
apresentava idéias [sic] consensuais, como a proposta de um programa de
reconstrugdo educacional em &ambito nacional e o principio da escola
publica, leiga, obrigatoria e gratuita e do ensino comum para os dois sexos

* Criagdio, em 1931, do Curso de Aperfeigoamento, com o objetivo de preparar “inspetores, delegados de ensino,
diretores e professores da Escola Normal” (BRZEZINSKI, 1996), pelo Decreto n° 4888/1931, e que
posteriormente daria origem a Faculdade de Educag@o da Universidade Estadual de Sao Paulo.

> Nesta época, o Distrito Federal era no Rio de Janeiro.
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(co-educacgdo). Movia-se, ainda, no ambito das concepgdes educacionais de
recorte escolanovista, enfatizando os aspectos biologicos, psicologicos,
administrativos e didaticos do processo educacional (p. 23).

O manifesto de divulgacdo do ideario escolanovista preconiza uma série de mudangas
e, segundo Brzezinski (1996), impulsiona a profissionalizagdo dos professores formados pelas
Escolas Normais, dos diretores, dos inspetores escolares e outros especialistas, ao propor a

criagdo das Faculdades de Filosofia, Ciéncias ¢ Letras. Brzezinski (1996) destaca:

[...] a institucionalizag¢@o da formagdo de professores para o ensino médio e
normal, pelo menos na letra da lei, resultou dos acontecimentos educacionais
impulsionados pela reconstru¢do social, via educagdo, adotada pelos
Pioneiros da Escola Nova, cujos principios estdo consubstanciados na carta
magna da educagdo de 1932, que se tornou publica em forma de Manifesto
dos Pioneiros da Escola Nova. Os Pioneiros faziam parte dos movimentos
sociais de educadores que empreendiam a luta para a criagdo da universidade
no Pais (p. 18).

Entre os decretos que constituiram a reforma Francisco Campos, o que instituia o
regime universitario regulamentado pelo Estatuto das Universidades Brasileiras criava a
Faculdade de Educacdo, Ciéncias e Letras, incluida como um dos principais institutos que
compdem a Universidade, cujo objetivo foi promover a investigacdo e a formacdo de
professores para o exercicio no ensino secundario € normal.

Segundo Brzezinski (1996), “apesar da insistente énfase do ministro no carater
formador da Faculdade de Educagdo, Ciéncias e Letras, ele a instituiu, porém nio a tornou
obrigatoria, talvez por isso ela ndo tenha sido instalada”. A autora destaca ainda que “uma
politica de formacao de professores ainda ndo se esbocara e ja se apresentava uma politica de
admissdo na carreira com a obrigatoriedade do grau de licenciado para o exercicio da
profissao” (BRZEZINSKI, 1996, p. 34).

A formacdo de professores dos ensinos normal e secundario elevou-se ao nivel
superior, como reivindicavam os Pioneiros, no entanto, “apenas na letra da lei”. A Faculdade
de Educagdo, Ciéncias ¢ Letras foi regulamentada novamente apenas em 1939, passando a
funcionar, um ano depois, como Faculdade de Filosofia, Ciéncias e Letras, na qual havia uma
secdo que tratava da formacao de professores. (BRZEZINSKI, 1996)

Brzezinski (1996) ainda cita Anisio Teixeira, afirmando que a escola que primeiro
elevou os estudos pedagogicos para o nivel universitario no Brasil foi a Escola de Professores
do Instituto de Educag¢do do Rio de Janeiro, que se incorporou a Universidade do Distrito

Federal pelo Decreto n® 5.513/1935, a qual durou até 1938 quando foi interrompida a
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experiéncia em decorréncia de atitudes repressivas do governo autoritario do Estado Novo.
Mais uma vez a ideia de formacdo pedagdgica numa instituicdo especializada de nivel

superior ndo deu certo.

Ainda em 1935, Anisio Teixeira, perseguido pelo governo de Vargas,
acusado de professar idéias comunistas, deixava a instru¢do publica. Nesse
clima desfavoravel, a recém criada universidade sofreu grave revés, embora
os cursos oferecidos continuassem funcionando, em bom nivel, até 1938
(SAVIANTI, 2008, p. 35).

Fechou-se uma universidade para criar outra com o nome de Universidade do Brasil,
sob o regime padrdo do governo autoritario, “por iniciativa do ministro Gustavo Capanema,
um dos principais opositores de Anisio Teixeira ¢ de sua Universidade de Educagao”
(SAVIANI, 2008, p. 35), mediante a Lei n® 452/1937 e reorganizada pelo Decreto n°
1.190/1939. Esse decreto também instituiu a licenciatura como curso obrigatorio para
professores que pretendiam atuar no ensino médio e normal. Do “deveria ser” do Decreto
4.888/31 de Francisco Campos passava-se a obrigatoriedade a partir de 1943.

O sistema universitario transformou a formacao de professores em um curso voltado
apenas para o carater pratico e utilitario, da profissio mediante preparo técnico e ensino
expositivo, que requer apenas a assimilagdo dos contetidos dissociados da pesquisa.

Como ja foi ressaltado, na década de 1930, foram institucionalizadas as escolas
superiores de formacdo de docentes para atuar nos ensinos secundario ¢ normal. Da sua
criacdo até os anos de 1960, ndo ocorreram grandes mudangas nesses cursos, a nao ser as
adaptacodes pelas quais passaram a se moldar as novas orientacdes legais e que buscavam
reformas no ensino, sem altera-lo em sua esséncia.

Mesmo nao acontecendo grandes mudancas no interior desses cursos, a criacdo de
universidades publicas e particulares se multiplicou e, em 1950, ja eram oito federais, uma
estadual e trés particulares. Como a tendéncia da época era organizar o ensino superior em
universidades e federaliza-las, em 1960 o pais contava com 31 universidades, sendo oito
particulares. (SAVIANI, 2008)

Ap6s a promulgacdo da Lei n® 4.024 em 20/12/1961, a formagao de professores ficou
ainda mais desacreditada, considerando que, nos seus artigos 115 e 116, permitia-se o
exercicio profissional a professores ndo formados, alegando o insuficiente nimero de
habilitados para atuar na escola primaria e de nivel médio. O proprio Estado promovia a
desvalorizacdo dos profissionais ¢ defendia a permanéncia de leigos na escola, numa

cumplicidade com a politica de proliferagdo do ensino na rede privada. Com essa tentativa de



34

resolver um impasse, mas criando outro, o governo relegou a segundo plano os interesses das
camadas mais amplas da populagdo.

Analisando as datas de encaminhamento da LDB n°® 4.024/61 e da sua aprovacao,
verificou-se que ela tramitou no Congresso Nacional por varios anos, tempo suficiente para
ocorrerem muitas mudangas. As mudancas no ambito educacional demoram a acontecer e,
considerando esta demora, a lei ja foi promulgada exigindo reformas.

Logo depois da homologagdo dessa lei, o Conselho Federal de Educacdo (CFE)
buscava colocar em pratica a politica de formagdo de professores baseada em um curriculo
minimo. Ja era prevista também a elevacdo da formagdo de professores que atuam nos
primeiros anos de escolaridade em nivel superior. Pode-se constatar, assim, que a ideia da
formacgao em nivel superior ndo € nova. Ela existe desde o Decreto n° 4.888/31, com duracao
de quatro anos, desde o Decreto n°1190/39, organizados sob o “esquema 3+1”, assim
distribuidos: trés anos para cursar o conteiido especifico da area de saber e mais um para o
curso de didatica (SAVIANI, 2008, p. 39), reformulada depois pelo Parecer 251/62, elaborado
logo depois da homologacdo da LDB n° 4.024/61. Também ndo ¢ nova a falta de identidade
do curso de Pedagogia, afirma Brzezinski (1996).

A autora faz referéncia ainda ao Parecer 251/1962 do Conselho Federal de Educacao
(CFE) como um documento além da elevagdo dos niveis de preparo de profissionais.
Pretendia-se, também, a extincdo do Curso Normal, alegando falta de identidade do curso.
Dessa maneira, buscava-se explicar a necessidade de fixacdo de um curriculo minimo para
manter a unidade basica de conteudos e facilitar a transferéncia de alunos em todo territério
nacional. Mesmo com o protesto dos educadores, que viam na instituicao desse curriculo uma
“prisdo” que uniformizava os curriculos, sem respeitar a diversidade do pais por for¢a do
autoritarismo do CFE, o curriculo minimo foi fixado e consistia de sete matérias para o
bacharelado e mais duas que as Institui¢des de Ensino Superior (IES) poderiam escolher.

Mesmo com o curriculo minimo estabelecido pelo CFE, o dualismo na identidade do
Curso de Pedagogia continuava: bacharelado x licenciatura, visto que outro Parecer de
n°252/1962 determinava as disciplinas didaticas da licenciatura. O primeiro formava o técnico
e o outro formava o professor para a Escola Normal, ambos com duracdo de quatro anos
(BRZEZINSKI, 1996). Percebe-se ainda que a ambiguidade se dava ndo so6 pela dualidade do
curso, mas dentro do préprio curso de licenciatura, visto que, como ja foi citado, o tempo do
curso era distribuido em trés anos para contetido ¢ um ano para didatica, separando, assim, o

conteudo do método.
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E possivel observar também o “modelo” de formagao adotado que, além de unificar e
uniformizar os ensinamentos, ainda equiparava-os aos treinamentos repassados em um
ambiente de fabrica, adotando um modo de producdo capitalista sob principios de
racionalidade, eficiéncia, produtividade e treinamento. O homem formado seria moldado e
qualificado segundo os passos para isso definidos, através das disciplinas determinadas no
curriculo minimo.

Essa politica de formagdo iniciada em 1962 se intensificou nos anos de 1970, com a
necessidade cada vez mais crescente de se moldar homens qualificados para atender o modo
de produgio capitalista. Com este modelo de produ¢do, marcou-se também a divis@o social do

trabalho, que busca cada vez mais profissional treinado a executar tarefas:

7 \

Nessas circunstancias, a questdo educativa ¢ reduzida dominantemente a
dimens3o técnica. Supde-se, portanto, que a escola ja estd devidamente
organizada e o ensino funcionando dentro dos pardmetros adequados,
cabendo ao especialista inserir-se nela para garantir-lhe a eficiéncia por meio
de uma racionalidade técnica que maximize a produtividade. Trata-se em
suma, daquilo que estou denominando ‘“‘concepgdo produtivista de
educagdo”, que, impulsionada pela teoria do capital humano, se tornou
dominante em nosso pais a partir da década de 1960, permanecendo
hegemonica até os dias de hoje (SAVIANI, 2008, p. 51).

Dessa forma, a educagdo servia a formagdo pré-determinada, perdendo a
especificidade. Com a criacdo da nova capital do Brasil, nasceu também a Universidade de
Brasilia — UnB, em 1961, projetada por Darcy Ribeiro, sob a influéncia do projeto da
Universidade do Distrito Federal (UDF) de Anisio Teixeira e modelada pela equipe de
cientistas da Sociedade Brasileira para o Progresso da Ciéncia — SBPC.

A reforma da universidade efetivou-se com a promulgacao da Lei n° 5.540/1968, que
determinou organizacdes e técnicas seguindo modelos norte-americanos presentes ainda hoje
nas universidades. Exemplo disso ¢ a organizacdo das faculdades em departamentos.

Essa lei propunha a reforma universitaria e recuperava as especificagdes do Curso de
Pedagogia. Elaborada em menos de 30 dias, foi votada e aprovada pelo Congresso Nacional e
sancionada pelo Presidente da Republica por via de decreto-lei em um curto espago de tempo
de cinco meses, provando, assim, o quanto o governo autoritario fazia valer seu dominio sobre
a classe politica.

A lei, que nasce para reformas, provoca mudancas nos cursos de formagdo de
professores e, em consequéncia, na Faculdade de Educagdo, a qual conferia a fungdo de

formar técnicos denominados especialistas em educacdo. Para a formagao inicial, logo depois
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de promulgada a lei, foram emitidos o Parecer n® 252/1969 e a Resolugdo n° 2/1969,
definindo diretrizes, fixando conteudos e durabilidade do curso de Pedagogia, além de
estabelecer niveis de formacao de professores e de especialistas.

A respeito da formacao desses profissionais, a Lei n°® 5.540/1968, em seu Art.18,
confere autonomia as universidades e aos estabelecimentos de ensino superior isolados para

ampliar seus cursos, sugerindo trés ordens de habilitacdo:

e as correspondentes as especialidades reguladas em lei (planejamento, supervisdo,
administraco e orientacdo);

e as correspondentes a outras especialidades julgadas necessarias pelo CFE ao
desenvolvimento nacional;

e as que as universidades e os estabelecimentos isolados resolverem oferecer para
atender as exigéncias de sua programacao especifica e das peculiaridades do mercado
de trabalho regional (Lei n°® 5.540/1968, Art.18).

O ja referido parecer definia a sua estrutura curricular para a formacdo de
especialistas, criando condigdes para que essas habilitagdes em orientacdo educacional,
supervisdo, administragdo e inspe¢do escolar se efetivassem. Essas condi¢des sugerem a
modificacdo do Curso Normal em uma “habilitacdo entre tantas do ensino de 2° grau”,
implantadas pela Lei n° 5.692/1971. De acordo com essa lei, a formagdo de professores fica
assim fragmentada: curso de Magistério em nivel de 2° grau para atuar de 1* a 4* séries,
licenciaturas para atuar de 5% a 8" séries e no 2° grau, curso de Pedagogia para preparar
professores das disciplinas pedagogicas do curso de Magistério e formar especialistas em
educacao.

Pimenta (1992, p. 107) salienta que a Lei n® 5.692/71 deu “novo” aspecto formal aos
cursos de formacao de professores, “sem lhes alterar substancialmente os conteudos, isto €,
sem direciona-los para as reais necessidades de se formar um professor capaz de ensinar de

modo que os alunos das camadas pobres com acesso (ainda parcial) a escola aprendam”.

Para Saviani (1991):

Se a Lei 5.540/1968 era a Lei da Reforma Universitaria, a Lei 5.692/1971
era a Lei da Estrutura e Funcionamento do Ensino de 1° e 2° graus. Era a Lei
do ensino técnico, da formagdo profissional em nivel de 2° grau, das
inimeras habilitagdes e especificagdes em nivel secundario e superior. E a
Lei que implanta a teoria educacional tecnicista (p. 23).

E notéavel a tendéncia tecnicista nessa reforma, tanto pela fragmentagdo dos cursos,
como pelas suas concepgoes do “aprender a fazer” através de técnicas de ensino. O processo

de formacdo de professores incorpora um carater absolutamente técnico, “de modo
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semelhante ao que ocorreu ao trabalho fabril, pretende-se a objetivagdo do trabalho
pedagogico” (Ibidem, p.23).

O problema do encaminhamento que se deu a questdo do curso de pedagogia reside
numa concep¢do que subordina a educagdo a logica de mercado. Assim, a formacdo
ministrada nas escolas deveria servir a produtividade social, ajustando-se, o mais
completamente possivel, as demandas do mercado de trabalho que, por sua vez, sdo
determinadas pelas leis que regem uma sociedade de mercado.

Nessas circunstancias, a questdo educativa ¢ reduzida dominantemente a sua dimensao
técnica, afastando-se o seu carater de arte e secundarizando, também, as exigéncias de
embasamento cientifico. Dai a pretensdo de formar os especialistas em educagdo por meio de
algumas poucas regras compendiadas externamente e transmitidas mecanicamente, articuladas
com o treinamento para a sua aplicacdo no ambito de funcionamento das escolas.

Como resultado, vivemos, ainda hoje, a fragmentacdo do trabalho pedagogico, a
especializacdo de funcdes e a padronizacdo do ensino a partir de esquemas de planejamento
previamente formulados pelos especialistas, encarregados de pensar e organizar as propostas
para que outros executem.

Os modelos de formacdo de professores fundamentam-se no paradigma da
racionalidade técnica, um modelo formativo peculiar dos anos de 1960 ¢ 1970, que reduz a
tarefa do professor a implementagdo de principios formativos tedricos elaborados,
previamente, por “especialistas em curriculo, instrugdo e avaliagdo” (GIROUX, 1997, p.160).
Desse modo, a pratica educacional ¢ baseada na aplicagdo do conhecimento cientifico, e as
questdes educacionais sdo tratadas como problemas racionais da ciéncia. (PEREIRA, 2002).

O professor, na perspectiva da racionalidade técnica, é aquele que transmite contetido
e necessita de aperfeigoamento para reproduzir as mudancas impostas externamente. O
conhecimento docente € reduzido ao acumulo de informagdes tedricas e técnicas cientificas.
Com isso, os cursos de formagado se transformam em rituais de técnicas que fazem da pratica
educativa uma sequéncia de modelos a seguir, nos quais o que importa & aprender a executar
tarefas mediante métodos e modelos.

Mesmo depois da homologagdo da Lei n® 5692, de 11 de agosto de 1971, que fixa as
Diretrizes ¢ Bases para o ensino de 1° ¢ 2° graus e passa o curso de formagao de professoras
primarias® para Curso Técnico de Magistério, a énfase era dada as técnicas do “como fazer”

com tudo bem delimitado e fragmentado. As professoras desse curso eram entdo diplomadas

% Professoras que atuavam nos primeiros anos de escolaridade.
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no Curso de Pedagogia, que preparava ndo s6 os professores das disciplinas pedagogicas,
como também formava os especialistas que atuavam nas escolas, na execugdo, no
planejamento, elaborando técnicas e métodos de ensino-aprendizagem que passavam aos
professores, fiscalizando a sua aplicacao.

Tanto o Curso Técnico de Magistério quanto o curso de Pedagogia cumprem a fungdo
de locus de transmissdo de conhecimentos, dissociados da pesquisa. Restringia-se, assim, o
carater profissional dos cursos em um “treinamento” de habilidades na disciplina de didatica.
Brzezinski (1996, p. 42) endossa isso ao afirmar que o professor formado por estas bases
“passava a dominar métodos e técnicas adequados a pratica docente, mas ndo se aprofundava
em estudos da Pedagogia como area do saber, isto ¢, ndo buscava a teoria elaborada por meio
da pesquisa, como se fosse possivel separar o indissociavel: teoria e pratica”.

Esses cursos davam énfase principalmente a pratica, acreditando que tudo se resolvia

com métodos e técnicas bem planejadas que culminassem com avaliacdes eficazes.

2.1.1 Formacéo de Professores/Pedagogos no Brasil: novas polémicas

As possibilidades de mudanca comegaram a aparecer no final da década de 1970
quando a sociedade civil iniciava sua organizag¢do exigindo modificacdes no quadro das
prioridades sociais e economicas. No setor educacional, especial importancia foi dada a
criacdo e ao desenvolvimento de associacdes cientificas, como: Associacdo Nacional de
Educagao (ANDE), Centro de Estudos Educagao e Sociedade (CEDES), Associagdo Nacional
de Pos-Graduagdo em Educacao (ANPEQ).

Como resultado dessas associacdes de educadores, surgiu a proposta da I Conferéncia
Brasileira de Educag@o (CBE), realizada em Sao Paulo, em 1980. A politica educacional era o
tema central, incorporando em seus debates a questdo dos cursos de formacdo do educador e
instalando o Comité Nacional Pro-Formagdo do Educador. Essa década foi marcada por
encontros, reunides e seminarios, visando subsidiar o CFE na reformula¢do dos cursos de
formagdo. Freitas (2002) faz referéncia a década de 1980 como a que ficou marcada pela
reacdo dos educadores ao pensamento tecnicista que imperou nas décadas de 1960 e 1970.

Consolidou-se, a partir do final da década de 1980, o conceito de “profissional
reflexivo”, formulado por Donald Shon (apud Pimenta, 2002, p. 23), como forma de
problematizar as questdes referentes a relagdo teoria-pratica na formacdo profissional. As
bases dessa formacao fundamentam-se nas propostas de Dewey que, em 1933, ja defendia a

necessidade de os professores pautarem-se em uma acao reflexiva.
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Para compreender o processo de formacao do professor reflexivo e a construgdo do
conhecimento pratico, faz-se necessario entender o significado de tr€s conceitos elaborados
por Schon (2000): o conhecimento-na-acdo, a reflexdo-na-acdo e a reflexdo sobre a acdo e
sobre a reflexdo-na-ac¢do. O conhecimento na acao € o conhecimento implicito, intuitivo e que
se manifesta espontaneamente. Para Pimenta (2002), ¢ mobilizado pelos profissionais no seu
dia a dia, configurando um habito. A reflexdo na acdo se faz durante a acdo, o vivido, o
acontecido. Para Schon (2000, p. 82), “esse tipo de ensino é uma forma de reflexdo-na-agéo,
que exige do professor uma capacidade de individualizar, isto é, de prestar atengdo a um
aluno, mesmo numa turma de trinta, tendo a nogdo do seu grau de compreensdo e das suas
dificuldades”. Com isto, o educador pode (re)elaborar novas hipdteses para auxiliar o aluno
no entendimento das questdes de estudo.

Posteriormente, esse professor pode realizar uma analise mais criteriosa e critica sobre
suas proprias agdes, caracterizando uma reflexdo sobre a agdo e sobre a reflexdo-na-agio. E o
momento em que ele mobiliza seus conhecimentos para compreender o que fez e por que fez
daquele jeito, podendo, assim, (re)construir a sua pratica de maneira que possa responder a
novas situacdes. Nessa perspectiva, ha uma valorizacao da pratica refletida, como formadora
do profissional docente que, por sua vez, conduz a necessidade de elaborar curriculos de
formagao de professores que estimulem a sua capacidade de reflexao. (PIMENTA, 2002)

Ainda que sejam reconhecidas as significativas contribui¢des de Schon, ndo podemos
deixar de mencionar as criticas sobre o modelo de formacao de professores baseadas nessa
perspectiva. Estudiosos, como Contreras (2002) e Pimenta (2002), chamam a atengdo para as
limitagdes dessa tendéncia. Para esses autores, ndo basta a pratica para a construcdo de
saberes; se assim for, corremos o risco de ter nossos professores trabalhando de forma
individualizada, vivendo somente problemas de sua sala de aula ou escola.

Nos anos de 1990, no contexto da reestruturacdo produtiva neoliberal, a educacdo no
Brasil ganhou centralidade, levando o pais a assumir o desafio de uma educacdo de qualidade
para todos. Este fato resultou, entre 1990 e 2000, em um crescente aumento de matricula em
todos os niveis de ensino e, consequentemente, na melhoria do perfil de escolaridade do
professor. (INEP, 2004)

Apesar de reconhecer a década de 1990 como a década da educacao, Freitas (2002, p.
141) faz criticas aos rumos que a educacdo tomou nesse periodo, destacando que varios
embates ocorreram entre as concepgdes de educagdo e formacdo, o que contribuiu para que os

anos de 1990 fossem “marcados também pela centralidade no contetido da escola (habilidades
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e competéncias escolares), fazendo com que fossem perdidas dimensdes importantes que
estiveram presentes no debate dos anos 1980”.

Para a autora (2002), no ambito do movimento da formacdo, os educadores
produziram e evidenciaram concepcdes avangadas sobre a formacgdo do educador, destacando
o carater socio-historico dessa formacdo, a necessidade de um profissional de carater amplo,
com pleno dominio e compreensdo da realidade de seu tempo, com desenvolvimento da
consciéncia critica que lhe permitisse interferir e transformar as condi¢des da escola, da
educacdo e da sociedade.

A esse respeito, Freitas (2002) acrescenta:

Com esta concepgdo emancipadora de educacdo e formagdo, avangou no
sentido de buscar superar as dicotomias entre professores e especialistas,
pedagogia e licenciaturas, especialistas e generalistas, pois a escola
avangava para a democratizacdo das relagdes de poder em seu interior e para
a constru¢do de novos projetos coletivos. Como parte importante desta
construgdo tedrica a partir das transformagdes concretas no campo da escola,
construiu a concepgao de profissional de educacdo que tem na docéncia e no
trabalho pedagdgico a sua particularidade e especificidade (FREITAS, 2002,
p.140).

O Banco Mundial também centralizou, na década de 1990, atengdo as questdes que
envolviam a educag@o, ao considera-la como fator de sustentag@o para a contencdo da pobreza
nos paises em desenvolvimento, entre os quais se incluia o Brasil. (FONSECA, 1995)

Novas politicas educacionais partiram da promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional — LDB, Lei n° 9.394/96. Definiram-se as linhas mestras do ordenamento
geral de educacdo brasileira e, de forma especifica, a formacao de professores e a valorizacdo
do magistério, uma vez que a educacdo passou a ser apontada como uma das metas
prioritarias do governo brasileiro. (SHIROMA et al., 2007)

Nesse periodo, segundo Oliveira e Toschi (2003), as diretrizes educacionais
implantadas pelo governo brasileiro demonstraram uma busca de inser¢do do pais no processo
de globalizagdo de mercados. O interesse de organismos internacionais, como o Banco
Mundial, em investir na Educacdo Basica, revelou a necessidade de se criar condi¢des
favoraveis para a ordem econdmica ¢ o desenvolvimento tecnolégico. Investir em educacio
significa formar individuos preparados para esse modelo de producdo e assegurar o acesso aos

novos codigos da modernidade capitalista.
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A aprovacdo da LDB — Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional n°® 9.394, de
20/12/96 — abre um amplo debate sobre as modificagdes dos processos de formagdo dos

profissionais da educacio, segundo define a Lei em seu Art. 617, que define:

Consideram-se profissionais da educacdo escolar basica os que, nela estando
em efetivo exercicio e tendo sido formados em cursos reconhecidos, sdo:

I — professores habilitados em nivel médio ou superior para a docéncia na
educacdo infantil e nos ensinos fundamental e médio;

IT — trabalhadores em educacdo portadores de diploma de pedagogia, com
habilitagdo em administragdo, planejamento, supervisdo, inspecdo e
orientacdo educacional, bem como com titulos de mestrado ou doutorado nas
mesmas areas;

IIT — trabalhadores em educacido, portadores de diploma de curso técnico ou
superior em area pedagogica ou afim.

A formac@o ¢ concebida como um modo de atender aos objetivos dos diferentes niveis
e modalidades de ensino e as caracteristicas de cada fase do desenvolvimento do educando.
Apresenta como fundamentos a associacdo entre teorias e praticas, inclusive mediante a
formagdo em servico, ¢ também o aproveitamento da formacgdo e das experiéncias anteriores
em instituicoes de ensino ¢ outras atividades.

De acordo com a referida lei, Veiga (2001) adverte que a “teoria e a pratica devem
perpassar todo o curso de formacdo”, ja que implica novas formas de organizacdo curricular,
as quais se constituem em uma “necessidade de formacao que nao seja reduzida a um simples
treinamento”, o que dificulta a compreensao das relagdes sociais. Nesse sentido, entende-se
que essa visdo aligeirada somente com a intencdo de atender especificamente a logica de
mercado ndo proporciona a esse profissional uma maior inclusao e comprometimento com um
projeto social mais justo, solidario e transformador.

Esses assuntos abordados tém conduzido a preocupagdo com o desenvolvimento
profissional docente “[...], pois o grau de qualificacdo ¢ um fator chave no fomento da
qualidade em qualquer profissdo, especialmente na educacdo” (PIMENTA e ANASTASIOU,
2002, p. 39).

A LDB n° 9394/96 destaca em seu Art. 62 que:

[...] a formagdo de docentes para atuar na educagdo basica far-se-a em nivel
superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e
institutos superiores de educagdo, admitida, como formagdo minima para o
exercicio do magistério na educagdo infantil e nas quatro primeiras séries do

" Lei n° 12.014, de 06/08/2009 - Altera o art. 61 da Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de1996, com a finalidade de
discriminar as categorias de trabalhadores que se devem considerar profissionais da educacéo.
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ensino fundamental, a oferecida em nivel médio, na modalidade Normal
(BRASIL, 2009).

A autorizacdo para que os profissionais com formacdo em nivel médio exercessem o
magistério na educacdo infantil e nas primeiras séries do ensino fundamental causou
“perplexidade” nos educadores engajados em movimentos de formacdo profissional para o
magistério. Tal “perplexidade” é movida pela certeza de que a educagdo ¢ uma tarefa
complexa e requer um profissional com so6lida formacdo para desempenha-la (BRZEZINSKI,
1997, p. 151).

A esse respeito, Brzezinski (2002) comenta que o desrespeito ao saber dos professores
¢ pratica em nosso pais. Essa politica de desvalorizagdo dos cursos de formagdo profissionais
da educacdo ¢é expressa na LDB n°® 9394/96, em seu artigo 62, segundo o qual o professor da
educagdo infantil e das séries iniciais do ensino fundamental pode ter como formag¢do minima
a oferecida em nivel médio na modalidade Normal. Com o que prescreve esse artigo, a
formag¢do em nivel superior somente sera exigida dos professores que atuardo no ensino
fundamental, a partir do 6° ano, ¢ no ensino médio.

Outra polémica ¢ criada a partir da divulgagdo do Parecer n° 970/1999, da Camara da
Educacdo Superior do Conselho Nacional de Educacdo, retirando do curso de Pedagogia a
competéncia para formar professores. Esse parecer deu substrato ao Decreto n® 3.276/99, que
determinava a formacao de profissionais para atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do
Ensino Fundamental como atribuicdo exclusiva do Curso Normal Superior, oferecido em
Institutos Superiores de Educagao.

O referido decreto retiraria definitivamente a formagao docente dos profissionais da
educagdo para atuar na educacdo basica, na Educag@o Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental do &mbito dos cursos de Pedagogia.

A formacdo de docentes para atuar na educagdo basica, realizada nos Institutos
Superiores de Educacao (ISE), foi fortemente criticada pelos foruns de educadores brasileiros,
como a Associagdo Nacional pela Formagao dos Profissionais da Educagdo (ANFOPE), a
Associacdo Nacional de Pesquisa e Pos-Graduagdo em Educacdo (ANPEd), e o Forum de
Diretores ¢ Faculdades ¢ Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras

(FORUMDIR).
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A questio tornou-se ainda mais polémica com o Decreto n® 3276/99%, estabelecendo
que a formagdo, em nivel superior, de professores para a atuacdo multidisciplinar, destinada
ao magistério na educacdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, fosse realizada
“preferencialmente” em cursos de Normal Superior. O termo “preferencialmente” mobilizou
os profissionais da area.

A polémica pautou-se no lécus de formacdo de professores para atuar na educagdo
infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, no Curso de Pedagogia oferecido pelas
universidades, ou no curso normal superior, desenvolvido pelos institutos superiores de
educagdo. Estas instituigdes sdo, em sua maioria, criadas na rede privada de ensino superior e
desprovidas de atividades de pesquisa em educacao.

De acordo com o relatorio da ANFOPE (2000), com a criac@o dos institutos superiores
de educacio, fica evidente a intengdo de marginalizar e desarticular as faculdades e os centros
de Educagdo como instituicoes formadoras de educadores Estes se constituiram
historicamente como centros formadores de professores, produtores de conhecimento,
geradores de novas ideias e da critica da educacdo, da escola e do ensino e das politicas
moldadas pelas diferentes reformas educacionais.

Os documentos da ANFOPE alertam para os problemas que essas politicas podem
trazer a formagao de professores em nosso pais por entender que as propostas reduzem o
professor a um “pratico” solucionador de problemas da pratica cotidiana da sala de aula,
alijado da investigacdo e da pesquisa sobre as condi¢des reais que geram tais problemas
(ANFOPE, 2000, p. 18).

Para pensarmos a formagdo de professores, temos que pensar nas condigdes de
trabalho desses profissionais, o seu reconhecimento ¢ o papel que o professor ocupa nas
relagdes de producdo do conhecimento. Diante disso, para a formacdo de professores, ¢
preciso investir na valorizag¢do do profissional, dignificando o trabalho pedagdgico e a carreira
docente, melhorando as condi¢des de trabalho, estimulando a organizagdo coletiva dos
profissionais em entidades sindicais e cientificas, entre outras.

Iniciar essa discussdo implica considerar que diante da atual realidade social e, neste
caso, brasileira, as quatro ultimas décadas tém sido marcadas por um investimento
exponencial na formacao de adultos, quer ao nivel das praticas, quer ao nivel da reflexao

tedrica em diferentes dominios de conhecimento. (PIMENTA, 1999).

8 O Decreto n° 3276, de 06 de dezembro de 1999, “dispde sobre a formagdo em nivel superior de professores
para atuar na educacdo basica, e da outras providéncias”.
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Tal entendimento encontra for¢a na fala de Pereira (2009, p.85) quando esta afirma
que os processos de globalizacdo da economia na sociedade contemporanea geram novas
demandas por formacao inicial e continuada, seja pela ampliacdo significativa da procura ou
pela diversificagdo dos campos profissionais. Representam, portanto, um desafio para as
instituicdes educacionais, em particular as de nivel superior que, pelos meios convencionais,
ndo tém condicdes para atender as atuais exigéncias de qualificagao.

Nas duas ultimas décadas, formagdo e trabalho configuram um bindmio interativo e
mutuamente condicionado: se as situagdes de trabalho apelam para a formacao, também esta
ultima influencia os contextos de trabalho, sendo visivel a crescente procura e oferta de
formacao nos mais diversos grupos profissionais e organizacionais. Relativamente a formagao
de professores no Brasil, até a década de 1970, o professor era um técnico funcionalista.

Segundo Ricci (s/d), na década de 1970, um ambicioso programa de treinamento de
professores procurou implantar novos elementos técnico-pedagodgicos no ensino publico,
introduzindo técnicas de estudo dirigido, conteudos técnico-profissionalizantes, padronizando
conteudos através de livros didaticos e novos contornos curriculares. Nesse contexto, o
professor foi expropriado de seu papel formulador, necessitando apenas de treinamento ou
capacitagdo para repassar informacodes. Ao longo da década de 1980, o enfoque técnico e
funcionalista em relacao a educagdo passou a ser duramente criticado.

A esse respeito, Santomé (1995, p.15-19) alerta para o fato de que todas as filosofias e
sociedades democraticas precisam ter consciéncia de que existem ideologias e que ¢
necessario conhecer como estas explicam a realidade. A ideologia manifesta-se tanto nas
ideias como nas praticas das pessoas. Assim, cada ideologia pode chegar a criar, entre os
membros que a partilham, uma espécie de “senso comum” que, por sua vez, se traduz na
pratica através de comportamentos individuais e coletivos.

Como ressalta Santomé (1995), podem-se estabelecer rapidamente conexdes com a
chamada revolugdo industrial. Isso significa que entre as suas fungdes principais deve estar a
de satisfazer as necessidades e os interesses dos grupos que promoveram esse modelo de
industrializagdo. Dai o papel decisivo do professor na perpetuacao ou mudanca das relagdes
sociais do trabalho e do seu carater de alienagéo.

A mudanga de qualquer processo educativo inicia-se pela mudanga da pratica
pedagoégica. E o professor que, a partir da reflexdio critica sobre o seu papel no processo de
ensino ¢ aprendizagem, do ponto de vista social, politico, cientifico e tecnoldgico, podera
propiciar condi¢cdes de aprendizagem para que realmente ocorram transformagdes na

educacdo.
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Alguns pesquisadores, como Torres (2001) e Freitas (2002), alertam para os riscos de
uma formacdo minima, em que se reduz a fundamentagdo tedrica e aumenta o carater

instrumental dos cursos. Para Torres (2001),

A formag@o instrumental da aprendizagem, orientada pelo minimo em vez de
pelo essencial, estende-se a oferta educativa para os docentes [...]. Como
parte do pacote de reforma educativa financiado com empréstimos
internacionais generalizou-se nos paises em desenvolvimento um esquema
que privilegia os programas dirigidos aos docentes em servigo, reduz o
tempo e os niveis de exigéncia da formagao/capacitagdo docente e, em geral,
encara a aprendizagem docente em termos de treinamento [...] (p. 42-43).

Embora ndo seja ideal que o docente atue nos anos iniciais do Ensino Fundamental
com apenas uma formagdo minima no normal médio, a LDB abre esse precedente no seu
texto. A lei ¢ ambigua por apresentar um avango na formagao dos professores, principalmente
no que diz respeito a oferta e ao incentivo a formacao em nivel superior, ja que essa lei prevé
um prazo para que todos os professores estejam habilitados em curso superior para trabalhar
no ensino fundamental.

O tema formagdo docente, amplamente discutido no ambito internacional, também
ganhou espaco nas pesquisas brasileiras de Pereira (2002) e Pimenta (2002), influenciados por
pesquisadores como Schon (2000), Néovoa (1995), Tardif (2002), Giroux (1997) e outros.
Esses estudiosos discutem a formagdo do professor abordando elementos que estdo presentes
na acdo diaria dos educandos: a pratica, reflexdo, os limites, conflitos da profissdo, valores
pessoais e profissionais.

Inseridos em uma sociedade permeada por diferentes interesses e conflitos, devemos
considerar que o exercicio docente nao pode prescindir de teorias cientificas que favorecam
ao educador o exercicio do pensar e ter atitudes criticas que fagam frente a esse contexto.
Acreditamos que, no didlogo entre teoria e pratica, ocorra a elaboracdo de novos saberes, os
quais o professor podera mobilizar em situagdes concretas, configurando sua estrutura teorica
e pratica num constante processo de reelaboragao.

Nesse sentido, o professor precisa estar em formac¢ao permanente para ir além dos
conteudos, de forma a proporcionar aos seus alunos possibilidades de fazer analises,
estabelecer relagdes, levantar hipodteses. Entendemos que ¢ de fundamental importancia o
docente refletir sobre sua pratica profissional e ampliar as possibilidades do trabalho docente
mediante estratégias que envolvam a pesquisa e a producdo mais adequada, de modo a

favorecer o processo ensino-aprendizagem.
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Por meio da investigacdo, refletindo sobre as possibilidades de o professor ser um
pesquisador, Charlot (2005) menciona que o papel da pesquisa é forjar instrumentos,
ferramentas para melhor atender o que estad acontecendo na sala de aula. O autor (2005)
destaca que o saber da pratica, ou seja, os conhecimentos sobre a pratica produzidos pela
pesquisa, constituem-se uma forma de mediacdo entre as duas logicas. Assim, o saber
experiencial ganha importancia se for o saber sobre a pratica produzido pela pesquisa.

Os referenciais de formacao de professores (MEC, 2000) listam algumas competéncias

basicas essenciais e que todo professor deve desenvolver, além de:

[...] dominar a leitura, escrita e os calculos, ele deve ser flexivel a mudancas
e aberto a atualizagdo para crescer profissionalmente; conhecer a realidade
econdmica, cultural, politica e social do pais: participar do desenvolvimento
e da avaliagdo do projeto educativo da escola; escolher didatica que promova
a aprendizagem de todos os alunos evitando exclusdo e respeitando as
particularidades de cada discente; orientar sua pratica de acordo com as
caracteristicas da comunidade considerando a realidade dos alunos;
compreender que seu trabalho ndo ¢ um sacerddcio, onde se assume uma
profissdo e ndo uma missdo; utilizar diferentes estratégias de avaliacdo de
aprendizagem considerando os resultados como base para elaboragdo de
novas propostas pedagogicas (p. 36).

O papel mais importante da atividade do professor ¢ a mediacdo entre o estudante e a
sociedade, as condi¢des de origem do estudante e sua destinacdo social. Para isso, o professor
deve planejar, desenvolver suas aulas e avaliar o processo de ensino-aprendizagem, dirigindo
as atividades para que os alunos dominem os conhecimentos bésicos, as habilidades, e
desenvolvam suas capacidades fisicas ¢ intelectuais para enfrentar os desafios da vida nos
aspectos sociais, culturais e econdmicos.

Nessa perspectiva, para Giroux (1997), ¢ importante defender as escolas como
instituicdes fundamentais para a manutengdo e o desenvolvimento de uma democracia critica.
Segue ainda defendendo os professores como intelectuais transformadores que combinam a
reflexdo pratica e a pratica académica a servigo dos estudantes para que sejam cidadaos
reflexivos e ativos.

Os saberes transmitidos na formagdo universitaria dos professores (saberes
disciplinares, curriculares ¢ de formagdo profissional, em sua maioria) incorporam-se na
pratica docente sem serem produzidos por ela, constituindo-se como conhecimentos,
majoritariamente, descolados da realidade cotidiana dos professores.

Nesse sentido, ciente da necessidade de formacdo de docentes, convergindo para o

entendimento da pratica como espago de construgdo, mobilizacdo de saberes, reflexdo,
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investigacdo e a¢do emancipadora, no ano de 1999, a Comissao de Especialistas de Ensino de
Pedagogia tornou puiblica sua Proposta de Diretrizes Curriculares para o Curso de Pedagogia.
O grupo de trabalho responsavel pela elaboragdo das diretrizes dos cursos de licenciaturas
divulgou o “Documento Norteador para a Elaboracdo de Diretrizes Curriculares para os
Cursos de Formagdo de Professores”. Essa comissdo adotou a concepcdo defendida pela
ANFOPE, tendo a docéncia como base de formacgdo do pedagogo.

A proposta de diretrizes curriculares para o curso de Pedagogia define varias areas de
atuacdo profissional, como a docéncia na Educagdo Infantil, nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e nas disciplinas da formacdo pedagogica do nivel médio. Estas diretrizes
podem atuar, ainda, na organizacdo de sistemas, unidades, projetos de experiéncias
educacionais escolares e ndo escolares, producdo e difusdo do conhecimento cientifico e
tecnoldgico do campo educacional e nas areas emergentes do campo educacional.

O referido documento define o perfil comum do pedagogo como: “Profissional
habilitado a atuar no ensino, na organizacdo e gestdo de sistemas, unidades e projetos
educacionais e na producao e difusdo do conhecimento, em diversas areas da educagao, tendo
a docéncia como base obrigatoria de sua formagdo e identidade profissionais™.

No ano de 2002, o MEC divulgou o documento que institui as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formacdo de Professores da Educag¢ao Basica em nivel superior, curso de
licenciatura, graduagdo plena (Resolucdo CNE/CP 01/2002), e instituiu a duragdo e carga
horaria dos cursos de licenciatura, de graduacdo plena, de formacdo de professores da
Educacdo Basica em nivel superior (Resolugdo CNE/CP 2/2002), exigindo a sua aplicacdo
imediata nos cursos de licenciaturas e Pedagogia.

Em agosto de 2003, o Conselho Nacional de Educagdo instituiu uma Comissdo
(Portaria CNE/CP n° 4) com a finalidade de estabelecer diretrizes operacionais para a
formacdo de professores para a educagdo basica e apresentar estudo sobre a revisdo das
Resolugdes CNE/CP 2/97 e 1/99. Divulgou-se pelo CNE o documento “Minuta de Resolugao
20047, estabelecendo para a formacao no curso de Pedagogia: licenciatura para o magistério
da educagao infantil; licenciatura para o magistério dos anos iniciais do ensino fundamental e
bacharelado em Pedagogia para formar profissionais da educacdo. Essa formagdo era
compativel com as fungdes de administragdo, planejamento, inspecao, supervisao e orientacao

educacional estabelecidas no artigo 64 da Lei n® 9.394/96.

’Texto final da Comissdo de Especialistas de Ensino de Pedagogia, 06/05/1999.
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Na tentativa de contribuir para o processo de discussdo sobre o curso de Pedagogia,
outras formulacdes foram divulgadas. As diretrizes para o curso de Pedagogia produzidas pelo
FORUMDIR (Forum de Diretores das Faculdades/Centros de Educacdo das Universidades

Publicas Brasileiras), em 2004, estabelecem que:

O curso de graduagdo em Pedagogia oferece ao pedagogo uma formagio
integrada para exercer a docéncia nas Séries Iniciais do Ensino Fundamental,
na Educagdo Infantil e nas disciplinas pedagdgicas dos cursos de formagéo
de professores e para atuar na gestdo dos processos educativos escolares e
ndo-escolares, bem como na produgio e difusdo do conhecimento do campo
educacional (FORUMDIR, 2004).

Em 2006, divulgou-se a Resolugdo CNE/CP n° 1 sobre as Diretrizes Curriculares
Nacionais para os Cursos de Graduacdo em Pedagogia, estabelecendo para esse curso a
formacdo de docentes para a educacdo basica em Licenciatura em Pedagogia para o
magistério da Educagdo Infantil e licenciatura em Pedagogia para o magistério dos anos
iniciais do Ensino Fundamental.

Pode-se inferir, apos a analise dos diferentes documentos legais que fundamentam a
educacdo a distincia e em especial a formagdo de professores/pedagogos no Brasil, que existe
uma preocupagdo do Ministério da Educacdo e Cultura — MEC - em criar uma politica de

formagao de professores para a docéncia na educacao basica.

2.2 CURRICULO DA FORMACAO DE PROFESSORES/PEDAGOGOS

Para a investigacdo aqui realizada, privilegiaram-se as producgdes sobre o tema
curriculo com base na analise do banco de dissertagdes e teses disponibilizadas na Biblioteca
Virtual da Faculdade de Educacdo (FE), defendidas no Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao na Universidade de Brasilia-UnB, de 2006 a 2010, e das pesquisas apresentadas no
Grupo de Trabalho Formacao de Professores da ANPEd, no mesmo periodo.

Pelo objetivo da pesquisa, foram focados trabalhos sobre o curriculo da formagao de
professores pedagogos e realizada uma tentativa de vislumbrar pesquisas sobre o curriculo na
modalidade a distancia. Inicialmente, focalizamos neste trabalho as teses ¢ dissertagdes que
exemplificassem a produtividade do campo. As pesquisas focalizaram: as disposigdes legais;
as propostas curriculares oficiais, incluindo a histéria dessas disposi¢des e propostas, ¢ a

analise da organizagdo curricular ou da selecdo de contetidos do curriculo. Investigaram,
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ainda, a implementacdo dessas propostas, as percepgdes e as concepgdes dos sujeitos em uma
dada instituicao escolar.

Os eixos privilegiados nas pesquisas foram: politicas pulblicas da educacgdo
profissional, ensino médio integrado e curriculo integrado (SILVA, 2009), Proeja Integragdo,
curriculo prescrito, concebido e percebido. (RODRIGUES, 2009)

No tocante a estrutura metodologica, as investigagdes recorreram as orientagcdes de
pesquisa predominantemente qualitativa e envolveram a pesquisa bibliografica. Na
particularidade do estudo de caso, realizaram observagdo participante e utilizaram como
instrumento e procedimentos metodologicos a andlise documental da legislacdo vigente
(resolugdes, pareceres, decretos), projetos e planos pedagdgicos dos cursos em questdo.
Realizaram-se ainda entrevistas semiestruturadas e questiondrios. No trato dos dados,
utilizou-se a analise de conteudo.

A seguir, destacamos as pesquisas que elegem como objeto de estudo o curso de
Pedagogia, mais precisamente o que revelam os trabalhos do GT 12 Curriculo da ANPEd.
Das leituras e analises realizadas, podemos perceber alguns campos estudados nas atuais
pesquisas referentes ao curriculo: relagdo mediada no ambito do curriculo, curriculo na agao
docente, politicas de curriculo na formagao de professores, curriculo de historia e fixacao de
sentidos sobre o "negro", praticas cotidianas de pesquisar e praticar curriculos e reformulagao
de cursos.

Da 29* a 33% reunido da ANPEd, correspondentes ao recorte temporal de 2006 a 2010,
foram apresentados 78 trabalhos com a tematica do GT-12 Curriculo. Apenas dois enfocaram
o curriculo da formagdo de pedagogos. Destacamos o trabalho de Nascimento e Andrade
(2007), que investigaram o processo de reestruturacao do projeto politico pedagdgico do curso
de pedagogia do CAMEAM /UERN, e o artigo de Fonseca (2009), apresentando os resultados
de pesquisa realizada com o objetivo de investigar o processo de reforma curricular do curso
de Pedagogia da FE/UFRJ.

Algumas categorias encontradas foram curriculo, docéncia e profissionalizagdo
docente, e os estudos buscaram referéncias em Sacristan (1998), Santomé (1998), Brzezinski
(1996), Aguiar (2006) e Ivor Goodson (1995 e 2008).

A metodologia utilizada nos trabalhos aponta para o estudo de um caso, um curso. As
analises desenvolveram-se a partir de documentos do curriculo escrito, articulados a
depoimentos dos interlocutores do curso, da instituicdo pesquisada, bem como de fontes que

permitiram entender os contextos nos quais os trabalhos se constituiram.
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Acreditamos ser possivel contribuir ndo apenas para o constante desenvolvimento das
pesquisas educacionais, mas para a ampliacdo do conhecimento sobre alguns pontos nucleares
nas discussdes que temos feito em atividades de docéncia e de pesquisa na universidade em
torno da categoria curriculo.

O curriculo da educacdo a distancia tem sido ainda um tema de pouca inser¢ao nas
discussoes académicas. O grande desafio ndo estd em reproduzir um curriculo para a
educagdo a distancia semelhante ao curriculo da educacdo presencial, e sim adequé-lo as
especificidades da modalidade em questdo, a partir dos novos recursos tecnologicos existentes
e de uma concepgao pedagogica e politica critica.

A palavra curriculo vem da palavra latina scurrere, correr, e refere-se a curso (ou carro
de corrida), o que leva etimologicamente a uma defini¢do de curriculo como um curso a ser
seguido ou, mais especificamente, apresentado. (GOODSON, 1995)

Para Santomé (1998),

[...] o curriculo pode ser descrito como um projeto educacional planejado e
desenvolvido a partir de uma seleg¢@o da cultura e das experiéncias das quais
deseja-se que as novas geragdes participem, a fim de socializa-las e capacita-
las para ser cidaddos solidarios, responsaveis e democraticos (p. 95).

Mediante o exposto, faz-se necessario conhecer as concepgdes curriculares mais
recentes, bem como sua implicagdo na formagao de professores.

Segundo Borges (2008, p.10), o curriculo € instrumento que d4 sentido e materialidade
ao processo pedagogico. Assim, pode-se afirmar que o curriculo tem o poder de divulgar
cultura e conhecimentos nas institui¢cdes educacionais.

Goodson (1995, p. 8) afirma que o curriculo ganha a dimensdo do “resultado de um
processo social necessario a transmissdo de valores, conhecimentos e habilidades, em torno
dos quais haja um acordo geral, mas como um processo constituido de conflitos e lutas entre
diferentes tradi¢des e diferentes concepgdes sociais” o cenario atual requer um curriculo mais
aberto a mudangas, que seja modificado quando houver necessidade, de acordo com as
urgentes demandas sociais de educacgdo, saude, emprego, a fim de que ele seja instrumento
favoravel as modificagdes sociais.

Para Silva (2001), uma definicdo de curriculo sob uma visdo pds-estruturalista € que o
compreenda como uma questdo de saber, poder e identidade, € que, na pratica, vise a
formagdo de um individuo mais autonomo no momento em que souber de seus proprios
processos vivenciados. Isso o tornard mais consciente de todo contexto social para que o

transforme de modo concreto e, no aspecto pessoal, confirme a ideia de que um curriculo €
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capaz de formar ndo s6 um profissional, mas um individuo, um cidaddo, um ser. Assim, o
curriculo ganha o status de “documento de identidade” (/bidem, p.150).

Silva (2001) desenvolve um modo de compreender as modificagdes das teorias
curriculares ampliando os debates a partir de uma sé6lida fundamentagdo tedrica. Esta objetiva
uma nova visdo sobre a assimilagdo do curriculo como algo em processo constante de
mudanga, e ndo um mero papel distante de toda realidade.

De acordo com Goodson (2008, p. 152), “as modalidades estabelecidas de educagdo ¢
do aprendizado dependem do curriculo como prescrigao e se relacionam intimamente com 0s
modelos existentes de poder e de capital cultural”. Desta forma, ainda segundo este autor,
numa sociedade tecnologica caracterizada pela velocidade das alteragdes no universo
informacional e devido a necessidade de uma permanente atualizacdo do homem para
acompanhar essas mudangas, tem se registrado implicagdo no processo ensino-aprendizagem.
Neste, a concep¢do de educagdo, curriculo, papel do aluno e trabalho do professor precisam
ser redefinidos dentro dessa perspectiva de espago/tempo oportunizada pela EAD.

Segundo Pereira (2009), a educacdo a distdncia rompe com a relacdo espago/tempo,
que tem caracterizado a escola convencional e se concretiza por intermédio da comunicagao
mediada pela midia. No ensino superior, também se verifica a crescente utilizacdo de recursos
tecnoldgicos, mais especificamente, o uso progressivo e diversificado das novas tecnologias,
mediando cursos oferecidos total ou parcialmente a distancia. O progresso das tecnologias da
informacdo e comunicagdo abre perspectivas inusitadas para o desenvolvimento do ensino

superior a distancia, com a criagdo das chamadas universidades virtuais.

2.2.1 Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Pedagogia

Em 18 de fevereiro de 2002, sancionou-se a Lei de Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacdo de Professores da Educacdo Bésica em nivel superior, curso de licenciatura,
de graduagdo plena, expressa na Resolugcdo do CNE/CP n° 1. A partir das pressdes e tensdes
geradas por movimentos nacionais, como ENDIPE, seminarios ANFOPE ¢ FORUMDIR,
com posicionamentos sobre a referida lei, a formacdo docente em nivel superior tornou-se
politica privilegiada pelo governo federal. E importante ressaltar que ficou fora desse
processo o Curso de Pedagogia. Apenas em maio de 2006 o Conselho Nacional de Educagao
— CNE - aprovou a Resolugao n° 1/2006 (BRASIL, 2006) com as Diretrizes Curriculares
Nacionais para o Curso de Pedagogia — DCNP. Essas diretrizes foram precedidas de varios

debates entre educadores e pesquisadores da area e governo, principalmente no ano de 2005.
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Nesse ano, o Conselho Nacional de Educagdo divulgou, para exame, contribui¢do e
aprovacdo dos educadores, o projeto de diretrizes curriculares. A discussdo desencadeada
deveu-se, principalmente, ao fato de que essa primeira versao ndo levava em conta décadas de
debates no meio académico acerca da funcdo e identidade do curso, além de reduzi-lo a
funcdo exclusiva de formagdo docente, a exemplo do curso normal superior. Inimeras versdes
vieram a publico ao longo de 2005, expressando a tentativa de incorporagdo, por parte do
CNE, das diversas pressoes recebidas.

Ao final do mesmo ano, chegou-se ao Parecer CNE/CP n°® 5/2005 (BRASIL, 2005),
que apresentava o resultado das negociagdes realizadas entre o CNE e os defensores dos
projetos que discutiam a nova configuragao do curso de Pedagogia. (TRICHES, 2006)

Com as devidas adequagdes, em fevereiro de 2006 o CNE enviou ao MEC o Parecer
CNE/CP n° 3/2006', base para a Resolugdo CNE/CP n°® 1/2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduagdo em Pedagogia. (BRASIL, 2006)

As pressdes da ANFOPE'' tiveram grande efeito em razdo de sua histéria e de sua
habilidade de intervencdo junto ao CNE. Também conseguiu articular importante apoio em
torno de sua proposta, especialmente o do FORUMDIR'. O campo de atuagdo, para esse
grupo, seria a docéncia nos diversos niveis e modalidades de ensino em espagos escolares e
ndo escolares, bem como a gestdo educacional e a producdo e difusdo do conhecimento
educacional.

Com as devidas adequacdes, em fevereiro de 2006 o CNE enviou ao MEC o Parecer
CNE/CP n° 3/2006, base para a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, que institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para o Curso de Graduag¢do em Pedagogia. (BRASIL, 2006)

As pressdes da ANFOPE tiveram grande efeito em razdo de sua historia e de sua
habilidade de intervencdo junto ao CNE. Também conseguiu articular um importante apoio
em torno de sua proposta, especialmente o do FORUMDIR. O campo de atuagdo para esse
grupo seria a docéncia nos diversos niveis e modalidades de ensino em espagos escolares e
ndo escolares, bem como a gestdo educacional e a producdo e difusdo do conhecimento
educacional.

Para os educadores reunidos na associagdo, a formagdo dos profissionais de educagéo

deveria realizar-se nos termos do art. 64 da Lei n° 9394/96, ou seja, os denominados

19 Aprovado em 21/02/2006 (BRASIL, 2006).

" Associacdo Nacional pela Formagdo dos Profissionais da Educagdo: uniu em torno de si o FORUMDIR, a
ANPEd e CEDES.

12 Forum de Diretores de Faculdades / Centros de Educagdo das Universidades Publicas Brasileiras.
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especialistas do ensino deveriam ser formados na graduacdo em Pedagogia. Os especialistas,

depois de muita pressdo, conseguiram inserir o artigo 14 no Parecer:

Art. 14. A Licenciatura em Pedagogia, nos termos dos Pareceres CNE/CP
nos 5/2005 e 3/2006 e desta Resolucdo, assegura a formagao de profissionais
da educacgdo prevista no art. 64, em conformidade com o inciso VIII do art.
3°da Lei n°® 9.394/96.

A licenciatura em Pedagogia continua atendendo a prerrogativa legal de formar os
especialistas da educagdo — administradores, supervisores, orientadores e inspetores de ensino,
como assegura o referido artigo.

Abre-se amplo horizonte para a formacdo e atuagdo profissional dos pedagogos. Tal
perspectiva € reforcada no artigo 4° da Resolugdo CNE/CP n. 01/2006, que define a finalidade

do curso de pedagogia e as aptiddes requeridas do profissional desse curso:

Art. 4° - O curso de Licenciatura em pedagogia destina-se a formacao de
professores para exercer fungdes de magistério na Educag@o Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, de Educacéo Profissional, na area de servigos e apoio
escolar e em outras 4reas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagogicos.

Paragrafo unico. As atividades docentes também compreendem participacdo
na organizagdo e gestdo de sistemas e institui¢des de ensino, englobando:

I - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
tarefas proprias do setor da Educacao;

II - planejamento, execucdo, coordenagdo, acompanhamento e avaliagdo de
projetos e experiéncias educativas ndo-escolares [sic];

II - produgdo e difusdo do conhecimento cientifico-tecnoldgico do campo
educacional, em contextos escolares ¢ nao-escolares [sic].

Delineia-se, pois, que a formag¢do no curso de pedagogia deverd assegurar a
articula¢do entre a docéncia, a gestdo educacional e a producdo do conhecimento na area da
educagdo. Com essa explicitacdo, o legislador afasta a possibilidade de redugdo do curso a
uma formagao restrita a docéncia das séries iniciais do ensino fundamental, aproximando-se,
dessa forma, das propostas de diretrizes apresentadas pela Comissao de Especialistas de
Pedagogia de 1999. Todavia, faz-se necessario demarcar a compreensdo desses elementos
constitutivos da formagao do pedagogo.

Conforme a Resolugdo CNE/CP n° 1/2006, o curso de Pedagogia se organiza em trés
grandes eixos: docéncia, gestdo e producdo de conhecimento. A docéncia compreende a
Educacdo Infantil, o Ensino Fundamental e o Ensino Médio. Sobre a Resolucao, assinalam

que “O exame, embora sucinto, das diretrizes curriculares nacionais revela uma situacdo
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paradoxal: o documento ¢, ao mesmo tempo, extremamente restrito e demasiadamente
extensivo; ¢ restrito no essencial e excessivo no acessorio” (MARIN; SAVIANI, 2007, p.
14)".

Os artigos 1°, 2° e 4° da Resolugdo revelam a sua complexidade, propondo a
reconfiguracdo do curso sobre a base da docéncia, considerada por Triches (2006) e Vieira
(2007) como docéncia alargada. A concepcdo alargada de docéncia inclui a gestdo como seu
componente obrigatério. Esse alargamento que, contraditoriamente, gera uma restricdo no
ambito da reflex@o, supde que o profissional a ser formado para atender tal demanda, como
referido, deva ser um eximio professor.

A docéncia na DCN-Pedagogia ndo ¢ entendida no sentido restrito do ato de ministrar
aulas. O sentido da docéncia ¢ ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho
pedagogico a ser desenvolvido em espacos escolares e ndo escolares, assim sintetizado no

Parecer CNE/CP n. 05/ 2005:

Entende-se que a formagdo do licenciado em pedagogia fundamenta-se no
trabalho pedagogico realizado em espacos escolares e ndo-escolares [sic],
que tem a docéncia como base. Nesta perspectiva, a docéncia ¢
compreendida como agdo educativa e processo pedagogico metddico e
intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e produtivas, as
quais influenciam conceitos, principios e objetivos da pedagogia. Dessa
forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como nao
escolares, ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas
pretensamente pedagogicos, descolados de realidades historicas especificas.
Constitui-se na confluéncia de conhecimentos oriundos de diferentes
tradigdes culturais e das ciéncias, bem como de valores, posturas e atitudes
éticas, de manifestacdes estéticas, ludicas, laborais (PARECER CNE/CP n.
05/2005, p. 7).

Tomados sob essa perspectiva, o trabalho docente ¢ a docéncia implicam uma
articulacdo com o contexto mais amplo, com os processos pedagdgicos € 0s espagos
educativos em que se desenvolvem, assim como demandam a capacidade de reflexdo critica
da realidade em que se situam.

A gestdo, como componente da docéncia, também sofreu um alargamento, dado que
inclui gestdo do ensino, da escola, do sistema, da propria formagdo, da aprendizagem ¢ da

pesquisa. A subordinagdo da producdo de conhecimento a gestdo e o consequente

'3 Restringe, principalmente, a concepgio de pedagogia, a formagio tedrica do profissional a ser formado, o
tempo de formagdo para cada conhecimento colocado no curso, o CPe a licenciatura e a concepcdo e a area de
producdo de conhecimento. A restricdo ocorre pelo alargamento das fungles, das areas de atuacdo, das
competéncias que devem ser adquiridas e dos campos de conhecimento que devem compor o curriculo para a
formag@o do licenciado.
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estreitamento dos objetos de investigagdo sdo restringidos a Educacdo Bésica e a solug@o dos
problemas enfrentados pela escola.

O artigo 1° da Resolugdo apresenta a configuracdo do curso como licenciatura:

Art. 1° A presente Resolucdo institui Diretrizes Curriculares Nacionais para
o Curso de Graduacdo em Pedagogia, licenciatura, definindo principios,
condig¢des de ensino e de aprendizagem, procedimentos a serem observados
em seu planejamento e avaliacdo, pelos 6rgdos dos sistemas de ensino e
pelas institui¢des de educagdo superior do pais, nos termos explicitados nos
Pareceres CNE/CP nos 5/2005 e 3/2006 (BRASIL, 2006, p. 1).

O artigo 2° define seu ambito de formacao:

[...] formagdo inicial para o exercicio da docéncia na Educagdo Infantil e nos
anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino Médio, na
modalidade Normal, ¢ em cursos de Educacdo Profissional na area de
servigos € apoio escolar, bem como em outras areas nas quais sejam
previstos conhecimentos pedagogicos (BRASIL, 2006, p. 1).

r

O curso de Pedagogia ¢ uma licenciatura que formard docentes para atuarem na
Educacao Infantil — EI — e nos anos iniciais do Ensino Fundamental — AIEF. Enfatize-se que
estas duas modalidades serdo de oferta obrigatoria para as instituicdes de ensino. O curso
também formara docentes para o Ensino Médio na modalidade Normal — EMN — ¢ na
Educacao Profissional (EP), voltado para a educagao.

A compreensdo de docéncia ¢ encontrada de forma muito parecida no documento

enviado ao CNE pela ANFOPE, pela ANPEd e pelo CEDES, em setembro de 2004:

O eixo da sua formagdo é o trabalho pedagogico, escolar e ndo escolar, que
tem na docéncia, compreendida como ato educativo intencional, o seu
fundamento [...]. A base dessa formacgdo, portanto, ¢ a docéncia tal qual foi
definida no histérico Encontro de Belo Horizonte'*: considerada em seu
sentido amplo, enquanto trabalho e processo pedagdgico construido no
conjunto das relagdes sociais e produtivas, e, em sentindo estrito, como
expressdo multideterminada de procedimentos didatico-pedagogicos
intencionais, passiveis de uma abordagem transdisciplinar (2004, p. 6).

O Artigo 3° da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 afirma:

O estudante de Pedagogia trabalhara com um repertério de informacgdes e
habilidades composto por pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos,
cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissdo,

4 Encontro Nacional para a “Reformulagio dos Cursos de Preparagdo de Recursos Humanos para a Educagio”,
SESu/MEC, em Belo Horizonte/MG, 11/ 1983.
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fundamentando-se em principios de interdisciplinaridade, contextualizacao,
democratizacdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética (BRASIL, 2006, p. 1).

Chamamos aten¢@o para os trechos do artigo que vinculam o curriculo do Curso de
Pedagogia com a pratica, sendo percebido nas passagens: “trabalhard com um repertorio de
informacdes e habilidades”, “cuja consolidacdo sera proporcionada no exercicio da profissao”
e “pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética”. Isso configuraria a
centralidade do saber-fazer na sua proposigao.

Autores como Freitas (2002) e Silva (2006) tém discutido a incorporag¢do do conceito
de competéncias'> as politicas educativas. Alertam que as competéncias, as habilidades e o
saber-fazer seriam representativos e, ao mesmo tempo, guias para uma espécie de
autoformagdo e uma consequente profissionalizagdo. A formag@o do professor a partir do
modelo de competéncias pode contribuir para a subordinacdo da educagdo ao racionalismo
utilitarista do mercado.

O conceito de competéncia esta diretamente relacionado ao setor produtivo e a nogdo
de empregabilidade, que conforma um novo tipo de fascismo: fascismo profissional, conceito
ideologico que coloca sobre o individuo, via pedagogia das competéncias, a responsabilidade
por ter ou ndo emprego, e por suas condi¢des de vida.

A logica das competéncias foi colocada nas politicas educacionais no Brasil,
especialmente a partir da LDBEN n. 9.394/1996 (BRASIL, 1996), como conteudo de
formagdo e habilidades que professores ¢ alunos devem ter. (RAMOS, 2006; KUENZER,
2005)

Rios (2000) associa o termo competéncia a qualidade do trabalho, na qual se reinem
as dimensdes técnica, politica, ética e estética. A competéncia envolve uma pluralidade de
propriedades, um conjunto de qualidades positivas fundadas no bem comum, na realizagao
dos direitos do coletivo de uma sociedade.

No artigo 5° da Resolugdo CNE/CP n. 1/2006 (BRASIL, 2006, p. 2), apresenta-se,

entre as competéncias:

IV - trabalhar, em espacos escolares e ndo escolares, na promogdo da
aprendizagem de sujeitos em diferentes fases do desenvolvimento humano,
em diversos niveis e modalidades do processo educativo; [...] VIII -

' O conceito de competéncia é associado a um conjunto de conhecimentos, habilidades e atitudes do ser humano
que sdo demonstrativos de um determinado desempenho, que depende da inteligéncia e da personalidade das
pessoas (RAMOS, 2006).
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promover ¢ facilitar relagdes de cooperagdo entre a instituigdo educativa, a
familia e a comunidade; [...].

De acordo com essa Resolucdo, os campos de atuacdo do licenciado em Pedagogia
serdo os espacos escolares e ndo escolares, a gestdo, a producdo de conhecimento em varios
niveis, as modalidades e 4reas em que sejam previstos conhecimentos pedagdgicos.

Para Aguiar et al. (2006), o elemento positivo da Resolucdo CNE/CP n. 1/2006 ¢ a ndo
restricdo a docéncia no sentido restrito do ato de ministrar aulas. “O sentido da docéncia é
ampliado, uma vez que se articula a ideia de trabalho pedagogico, a ser desenvolvido em
espagos escolares e ndo escolares” (AGUIAR et al., 2006, p. 830). Nota-se que ndo ha
aprovac¢ao unanime no meio académico quanto a avaliacdo das DCNP, em especifico no que
se refere aos multiplos campos de atuagdo para o profissional formado no curso de Pedagogia.

O Artigo 5° esta articulado com o 3° da Resolugao CNE/CP n. 1/2006, pois afirma que
com esse contetldo “o egresso do Curso de Pedagogia devera estar apto a dezesseis diferentes
competéncias” que podem ser separadas por temdtica: campo da diversidade; contetidos a
serem ensinados nos niveis de ensino de atuagdo; uso de diferentes recursos tecnologicos e
pedagbgicos para garantir a aprendizagem; campo da gestdo; importancia do recurso da
pesquisa para a pratica e responsabilizacdo da aplicacdo das referidas Diretrizes.

O Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia UAB/ Unimontes (2008, p.16-
17) apresenta o perfil do egresso e elenca as competéncias e habilidades especificas a serem
desenvolvidas na modalidade, conforme artigo 5° da Resolucdo (BRASIL, 2006), destacado
anteriormente. Sustenta-se em conhecimentos que oferecem ao profissional os instrumentos
necessarios para o desempenho competente de suas fungdes. Apresenta, como ponto central, o
desenvolvimento das competéncias e habilidades para os futuros docentes.

Constatamos que o conceito de competéncias ¢ apresentado como nuclear na
organizagdo curricular. Por meio deste, ¢ organizado o discurso que objetiva construir a
qualidade da formacgdo de professores. Nessa direg¢do, o perfil do professor e de sua atuagao
envolve fatores como conhecimento, habilidade, comprometimento e envolvimento. O
aprimoramento dos profissionais pressupde o estabelecimento de competéncias e, por
conseguinte, o desenvolvimento das competéncias nos alunos.

A ideia de competéncias ¢ habilidades ¢ assim descrita por Machado (2002),

[...] um feixe de habilidades, referidas a contextos mais especificos,
caracteriza a competéncia no ambito prefigurado; é como se as habilidades
fossem micro-competéncias, ou como se as competéncias fossem macro-
habilidades. Entdo, os contetidos disciplinares sdo meios para desenvolver as



58

habilidades. Portanto, uma competéncia associa-se a uma mobilizagdo de
saberes. Ndo ¢ um conhecimento ‘acumulado’, mas a virtualizagdo de uma
acdo, a capacidade de recorrer ao que se sabe para realizar o que se deseja, o
que se projeta (p. 145).

Além da habilidade em lidar com o processo de ensino-aprendizagem de conteudos e a
construcao do conhecimento, para desempenhar bem sua fungao, pressupde-se que o professor
incorpore, em sua a¢ao de ensinar, 0 comprometimento e envolvimento com seus alunos.

Ao contrario da visdo de Machado (2002), que defende o campo das competéncias
como dispositivo necessario a formacdo de professores, Dias e Lopes (2003) vém
desconstruindo essa estreita relacdo entre curriculo por competéncias e qualidade do trabalho
docente. Para as autoras (2003) o curriculo orientado na perspectiva das competéncias
corrobora para se apresentar uma nova concepcao de ensino, com a tendéncia de secundarizar
o conhecimento tedrico e sua mediacdo pedagogica.

Nesse sentido, Veiga (2003) tece uma critica ao papel dado ao professor a partir da lei
n°® 9.394/96, a qual o deixa muito préximo de um tecnélogo do ensino, ja que a sua formagao
passa a se basear no desenvolvimento de competéncias para o exercicio de sua profissdo,
reduzindo sua acdo ao pragmatismo.

Veiga (2002) destaca que, ao focar a formacao do professor apenas no fazer, corre-se o
risco de desenvolver nele somente as competéncias para o exercicio técnico-profissional. Isso
faz com que essa formag@o adquira um carater simplista e que limita a pratica pedagogica do
docente.

Nessa concepg¢do, “o conhecimento sobre a pratica acaba assumindo o papel de maior
relevancia, em detrimento de uma formacdo intelectual e politica dos professores” (DIAS e
LOPES, 2003, p. 1157). Na visao das autoras, o modelo de competéncias na formacao de
professores atende a construcdo de um novo modelo de docente. Este modelo controla
facilmente a produgdo do trabalho desses profissionais, bem como a intensificacdo das
diversas atividades que se apresentam para a escola, em especial na figura do proprio
professor.

Sobre a formagao centrada nas competéncias, Veiga (2009) afirma:

Os conhecimentos sd3o mobilizados a partir da definicdo do que fazer. Essa
perspectiva de formagdo centrada nas competéncias ¢ restrita e prepara, na
realidade, o pratico, o tecndlogo, isto €, aquele que faz, mas nao conhece os
fundamentos do fazer, restringindo-se ao microuniverso escolar e
esquecendo-se da relagdo com a realidade social mais ampla, que, em ltima
instancia, influencia a escola e por ela ¢é influenciada (p. 17).
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Pelo exposto, percebe-se a énfase na pratica. O importante nessa tendéncia, centrada
nas competéncias, € a aprendizagem dos conhecimentos entendidos, relacionados e aplicados
pelo aluno. O professor se torna mediador desse processo e o conhecimento esperado e
repassado a ele ¢ aquele que os estudantes precisam adquirir. Recomenda-se que o professor
esteja atento e atenda as necessidades e aos interesses individuais dos alunos.

Kuenzer e Rodrigues (2006) criticam as diretrizes, pois:

A gama de possibilidade aberta pela pratica social e produtiva foi
simplesmente fechada pela nova proposta [...]. Define-se exclusivamente o
pedagogo como professor, limitando as qualificagdes profissionais [...]. A
concepcdo de agdo docente passou a abranger também a participagdo na
organizagdo e gestdo de sistemas e instituicdes de ensino e a produgdo e
difusdo do conhecimento cientifico-tecnolédgico do campo educacional em
contextos escolares e ndo escolares, assumindo tal amplitude que resultou
descaracterizada. [...] o perfil e as competéncias sdo de tal modo abrangentes
que lembram as de um novo salvador da patria [...] evidenciando o carater
instrumental da formagdo (p. 6, grifos no original).

Corremos o risco de termos um curso esvaziado pela restricdo da adequada formagao
(acreditamos que a restricdo ocorre quanto ao tempo de formagdo, ao aligeiramento teorico e a
ampliacdo da quantidade de conteidos que compdem essa formagao) para tantos campos de
atuacdo ou pela fragmentag@o concreta da identidade profissional dos educadores que serdo
formados pelos cursos que estdo sendo criados atualmente no pais. Esse amplo curriculo para

a formacg@o inicial expressa nossa apreensdo acerca do alargamento do conceito de docéncia.

2.3 EDUCACAO A DISTANCIA: O LOCUS DA FORMACAO

A presente secdo busca fazer uma sintese do conhecimento sobre o tema da educacéo a
distancia, com base na andalise do banco de dissertagdes e teses disponibilizadas na Biblioteca
Virtual da Faculdade de Educacao (FE), defendidas no Programa de Pds-Graduagao em
Educacao na Universidade de Brasilia — UnB, de 2006 a 2010. Vale ressaltar que o numero de
pesquisas encontrado nesse portal foi bastante restrito.

A pesquisa das dissertacdes e teses defendidas no periodo mostra que os trabalhos
sobre educacdo a distdncia abordam temas, como: a institucionalizacido da EaD na
Universidade de Brasilia (UnB) (MARTINS, 2006); as concepgdes, acdes € processos
avaliativos do Estdgio Curricular do curso de Pedagogia — modalidade EaD (TOLEDO,
2009); a implantacdo da Universidade Aberta do Brasil, (CRUZ, 2007), e fatores que
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facilitaram e dificultaram o processo de implantagdo do Sistema da Universidade Aberta do
Brasil. (FONTES, 2009)

Os contetidos enfatizados nesses trabalhos foram as implicacdes e os desdobramentos
do financiamento das acdes, das condi¢des tecnologicas e da influéncia das politicas publicas
governamentais, bem como as contribuigdes do estagio na formagdo do pedagogo dos anos
iniciais do ensino fundamental e o processo de implementacao da politica publica da UAB.

Os estudos sobre a metodologia utilizada nas dissertagdes e teses sobre a educagio a
distdncia mostram que foi adotada como referéncia a abordagem qualitativa, a partir de estudo
de caso junto a coordenacdo, aos professores, ao representante da equipe pedagogica e aos
alunos dos cursos em EaD. O levantamento de dados envolveu a realizagdo de analise de
documentos institucionais, entrevistas semiestruturadas e questiondrios.

O exame das dissertagdes e teses, produzidas no periodo de 2006 a 2010, sobre temas
referentes a educacdo a distancia revela que a maioria dos estudos se concentra na descri¢do e
analise das tentativas de institucionalizagdo da EaD e no processo de implantac¢do da politica
publica da UAB.

A seguir, focalizamos as pesquisas que elegem como objeto de estudo o curso de
Pedagogia, mais precisamente o que revelam os trabalhos do GT 16 Educagdo e Comunicacao
da Anped. Esclarecemos que as andlises centralizaram os textos publicados entre os anos de
2006, data da publicagdo do Decreto n° 5.800 de 08 de junho de 2006, que institui o Sistema
Universidade Aberta do Brasil — UAB — até o ano de 2010.

No GT16 - Educacao e Comunicagao, foram apresentados 100 trabalhos que enfocam
predominantemente questdes da formacdo dos professores para uso das tecnologias digitais.
As pesquisas focalizam a tematica em diferentes frentes, apontando uma formagdo inicial
distante do uso de recursos tecnologicos, uma formagdo continuada descontextualizada,
aligeirada e centrada nas questdes técnicas do computador/internet.

Os textos relatam o aumento nos cursos de formacdo continuada apds a
implementagdo da LDB 9394/96, quando ocorreu um redirecionamento na formacdo de
professores para os anos iniciais do Ensino Fundamental, e apontam como consequéncia o
aumento da procura por cursos de forma¢do na modalidade EaD. De modo geral, os trabalhos
denunciam a falta de uma politica educacional brasileira que favorega a qualidade do ensino
basico e superior, de forma a garantir uma formacdo docente que atenda ao momento
sociocultural da historia. Destes trabalhos, apenas um realizou pesquisa junto a estudantes de
dois cursos de Pedagogia, um presencial e outro a distdncia, de uma mesma instituicdo, com o

objetivo de identificar suas concepcdes acerca das caracteristicas destas modalidades.
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Nota-se uma caréncia nas investigacdes sobre os saberes e as praticas pedagogicas, as
especificidades tedrico-metodologicas, a formagao de professores e a relagdo entre o curriculo
prescrito e o vivido nos cursos de Pedagogia na modalidade a distincia para reconhecer seus

contextos, especificidades e, desta forma, coloca-los em discussao.

2.3.1 Educacao a Distancia: conceitos, concepcoes e geracoes

Segundo o Decreto n° 5622/2005'°, a EAD caracteriza-se como modalidade
educacional, na qual a mediacgdo didatico-pedagogica nos processos de ensino e aprendizagem
ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de informacdo e comunica¢do, com estudantes
e professores desenvolvendo atividades educativas em lugares ou tempos diversos.

Ao conceituar educagdo a distancia, Rezende (2000) ressalta que esse termo esta
ligado a0 modo de realizacdo do processo educacional em que a relagdo professor-aluno ndo
se estabelece pela presenca fisica, mas através de um canal de comunica¢do. Para melhor
esclarecer o conceito de educacdo a distincia, utilizaremos o conceito de EaD, segundo

Vieira, que assim a define:

A nosso ver, a Educacdo Aberta e a Distancia é um processo pelo qual
professores e estudantes buscam a informagdo, visando a construgdo do
conhecimento, a partir das experiéncias e dos interesses de ambos, em
espacos e tempos sincronos e assincronos, através de um sistema de
aprendizagem mediado por diferentes meios e formas de comunicagio
(VIEIRA, 2003, p. 21).

A conceituacdo de Educagdo a Distdncia ndo ¢ uma unanimidade entre os diversos
estudiosos. Apresentaremos algumas defini¢des que se referem como ele ¢ entendido na

Legislacdo Brasileira. Segundo o Decreto n°® 2.494, de 10.02.1998,

Educagdo a Distancia ¢ uma forma de ensino que possibilita a auto-
aprendizagem [sic], com a mediag@o de recursos didaticos sistematicamente
organizados, apresentados em diferentes suportes de informacao, utilizados
isoladamente ou combinados, e veiculados pelos diversos meios de
comunicagao.

O Decreto n° 5.622 de 19 de dezembro de 2005, que regulamenta o artigo 80 da Lei de

Diretrizes ¢ Bases n° 9. 394/96, apresenta a seguinte conceituacao de Educacao a Distancia:

' O Decreto n° 5622, de 19 dezembro de 2005, regulamenta o Artigo 80 da LDB 9394/1996. Traz orientagdes
sobre: a criagdo, organizagdo e funcionamento de cursos a distincia, o credenciamento das instituicdes, a
certificagdo, avaliagdo, niveis e modalidades educacionais que podem ser oferecidas.
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Modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizagdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicagdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares e/ou tempos diferentes.

O conceito de EaD demorou a se firmar pelo que ¢, ou seja, a partir de suas
caracteristicas fundamentais, ¢ uma estratégia educativa baseada na aplicacao de tecnologia a
aprendizagem, sem limitacdo do lugar, tempo, da ocupacdo ou idade dos alunos. Implica
novos papéis para os alunos e para os professores, novas atitudes e novos enfoques
metodologicos.

Moore (1993) definiu a Educagdo a distancia como uma relacdo de dialogo, estrutura e
autonomia, que requer meios técnicos para mediatizar esta comunicacdo. Educacgio a distancia
¢ um conjunto de todos os programas educacionais caracterizados por: grande estrutura, baixo
didlogo e grande distancia transacional. Ela inclui também a aprendizagem.

Para Aretio, a educacédo a distancia é:

Um sistema tecnoldgico de comunicagdo de massa e bidirecional, que
substitui a interacdo pessoal, em aula, de professor e aluno, como meio
preferencial de ensino, pela agdo sistematica e conjunta de diversos recursos
didaticos e o apoio de uma organizagdo tutorial, que propiciam a
aprendizagem autonoma dos estudantes (ARETIO, 2001, p. 30-31).

Tendo como objetivo a insercdo da educacdo a distdncia no contexto maior da

educacao brasileira, Pretto (2001) afirma que

[...] a discussao sobre EAD ganha um destaque muito maior porque ela pode,
justamente, contribuir com o debate sobre a reducdo tanto da desigualdade,
como das distancias entre as diversas esferas ¢ sistemas de educagao,
particularmente na esfera da educacio ptblica em nosso pais (p. 36).

No contexto das sociedades modernas, a EAD vem se configurando como uma
modalidade de ensino adequada e ligada as novas aspiragdes educacionais. A EAD passou a
ser vislumbrada como a modalidade mais adequada para a expansdo e consolidagdo da
formacdo inicial dos professores, o que contribuiu, de acordo com alguns estudiosos do
assunto, como Belloni (2001) e Preti (2005), para uma melhoria significativa da pratica
docente.

A Educagfo a Distancia possui caracteristicas proprias, tais como: estrutura adequada
para criar oportunidades educativas; possibilidade de atingir um grande nimero de pessoas e

grupos; maior acesso ao conhecimento e democratizagdo da educacdo e do saber, eliminando
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fronteiras espacgo/temporais; adaptacdo ao ritmo de aprendizagem do aluno e formacdo de
sujeitos responsaveis e autdbnomos.

Os cursos de EaD sdo criados por equipes multidisciplinares, em que participam:
especialistas de conteudo, de técnicas de planejamento educacional, de formatagdo dos
materiais de ensino, dos meios de comunicagdo e apoio a serem empregados e das questodes
administrativas. Tudo isso contribui para que o material de ensino tenha boa
comunicabilidade, isto €, realmente ajude o estudante a apreender o significado daquilo que o
curso se propoe a ensinar.

As tecnologias de comunicagdo permitem que alunos e professores se mantenham em
contato, ainda que fisicamente distantes. Essa socializacdo de ideias permite esclarecimento
de duvidas, trabalho em grupo virtual, debates em foruns virtuais. E a interagio que
complementa o material de ensino, facilitando o dominio dos conhecimentos em estudo pelo
aluno.

A educacdo a distancia ndo deve ser vista como forma de substitui¢cdo da interagdo
professor-aluno, mas deve ser vista como um complemento do ensino-aprendizagem. Essa
tecnologia veio para acrescentar ainda mais o aprendizado e fazer com que o aluno busque
cada vez mais sua autonomia. Ressaltamos que tal modalidade de ensino deve elevar o
compromisso do projeto pedagdgico com o projeto historico, politico e cultural da sociedade.

Com base nos estudos de Pereira (2002), o grande desenvolvimento da educagdo a
distancia no ensino superior, em nivel mundial, deu-se por volta da década de 1970, quando
as tecnologias de comunicacdo de massa comecgaram a ser aplicadas a educacdo. Nessa época,
surgiram as primeiras Universidades Abertas'’, com design e implementagio sistematizadas
de cursos a distancia, utilizando, além do material impresso, transmissdes por televisao aberta,
radio e fitas de audio e video. A partir da década de 1990, com o surgimento da infernet, a
educagdo a distdncia vem se aprimorando cada vez mais, através de tecnologias que
viabilizam mecanismos de comunicagdo tdo eficazes, capazes de suprir a distdncia geografica
entre estudante e professor.

Na década de 1990, com a expansdo da Internet nos Institutos de Ensino Superior e a
definigdo e publicacdo da Lei de Diretrizes ¢ Bases para a Educagdo Nacional - LDB, em

dezembro de 1996, a EaD passou a ser considerada oficialmente como uma modalidade de

7' As primeiras universidades abertas surgem na Europa, como a pioneira Open University, na Inglaterra (1969),
a UNED, na Espanha (1972) e a FernUniversitat, na Alemanha (1974). Nas duas décadas seguintes, foram
criadas outras universidades abertas em paises de todos os continentes, com o intuito precipuo de promover a
democratizagdo da educacdo. (PEREIRA, 2002)
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educacdo. Com esse passo, a partir de 1997, os IES e centros de pesquisa passaram a gerar

Ambientes Virtuais de Aprendizagem — AV A, iniciando a oferta de cursos de pds-graduacgio

lato sensu via internet. Pode-se dizer, com isso, que o surgimento da universidade virtual no

Brasil remonta aos anos de 1996 e 1997. A partir dai, o crescimento da EaD, através de

suporte midiatico digital dado pela internet, passou a ser crescente. Assistimos a chegada dos

computadores no ambito do Ensino.

A evolugdo da EaD pode ser melhor identificada a partir dos estudos de Pereira

(2003), conforme apresentamos, a seguir, no Quadro 1.

Quadro 1 — Modelos de Educacio a Distancia

Geragoes

Caracteristicas

1* Geracdo da EaD

A primeira geragdo teve sua origem no século XIX, com a criagdo de institui¢des, em
diferentes paises, que ofereciam cursos por correspondéncia. Os materiais escritos
continuam a ser utilizados em larga escala, até os dias atuais. A sua finalidade é,
fundamentalmente, possibilitar o acesso a educac@o, especialmente aos setores da
populagdo que tiveram negadas oportunidades educacionais anteriores. A produgio e
distribuicdo centralizada dos materiais de aprendizagem na forma impressa, se
recomendada pela economia de escala que origina, apresenta limitagdes, contudo, do
ponto de vista pedagogico, dada a escassa ou nula interatividade entre a institui¢do e os
alunos.

2% Geracgdo da EaD

A segunda geracdo desenvolveu-se desde o inicio da década de 1970, logo apds a
criagdo da Open University britanica. A sua énfase, como a geragdo anterior, consiste
na democratiza¢do do saber, pela oferta de uma segunda oportunidade de estudos a
populagdo adulta. A caracteristica basica da segunda geragdo é promover a mediacio
pedagogica, utilizando diversos recursos de midia. Assim, os materiais escritos
passaram a ser acompanhados por emissdes radiofonicas, de televisdo ou apresentacio
de videos.

3% Geragao da EaD

A terceira geragdo, correspondente ao Modelo de Aprendizagem a Distancia (por
conferéncia), utilizada em pequena escala desde o final dos anos de 1980, caracteriza-
se pelo potencial interativo das novas tecnologias da informacdo e da comunicagio,
inclusive para prover oportunidades de comunicag@o sincronica. Esse modelo tem sido
adotado para atender segmentos especificos da sociedade, em especial no ensino
superior. Note-se que, nesse modelo, se perde a flexibilidade de tempo, de local e de
ritmo, uma vez que as sessdes sincronicas obrigam também a fixagdo de um espaco
adequado, onde as facilidades para a realizagdo de conferéncias estejam instaladas.
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Geragoes Caracteristicas

E decorrente da exploragdo do uso das novas tecnologias, particularmente dos recursos
da Internet ¢ WEB, que vem se processando especialmente nas universidades, e que,
em apenas uma década, possibilitou a criagdo de modelos de aprendizagem inovadores.
Os programas de quarta geracdo desenvolvem-se em ambiente de aprendizagem
virtual, mediante um processo interativo, ndo linear e colaborativo. O uso da navegacao
¢ a ferramenta basica para o estudo interativo, orientando-se por parametros alargados
em relagdo aos topicos da matéria a ser investigada, e faculta, ainda, aos estudantes, a
navegagdo como recurso de aprendizagem suplementar para satisfazer necessidades e
interesses especificos. Desenvolve-se um intenso processo de interagdo entre os
estudantes, e deles com a equipe de professores e outros especialistas, pelo uso do
Computador Mediando a Comunicagdo (CMC). O estudante ¢ encorajado a participar
dos grupos de discussdes assincronicas, estabelecidos para os contetidos de areas
especificas, assim como para comunicagdes em carater informal.

4* Geragdo da EaD

A quinta geragdo, ainda emergente, o modelo de aprendizagem flexivel inteligente,
vem sendo desenvolvida na University of Southern Queesland, Australia, como parte
integrante do projeto global de informatizagdo da instituicdo. Esse modelo, como o da
quarta geragdo, baseia-se na utilizagdo do Computador Mediando a Comunicagéo, e,
diferentemente do anterior, segundo os seus idealizadores, possibilita maior economia
de escala na administracdo do ensino e suporte académico mediante um sistema de
respostas automatizadas. A caracteristica fundamental do modelo de aprendizagem
flexivel inteligente no contexto da quinta gerag@o consiste na aplicacdo do sistema de
respostas automatizadas, que, segundo os seus proponentes, apresenta o potencial de
transformar o custo/beneficio da educacdo a distancia, e, desse modo, atender a
crescente demanda por acesso a aprendizagem.

5 Geragdo da EaD

Fonte: Disponivel em:< http://www.fe.unb.br/linhascriticas/linhascriticas/nl7/educacao_a_distancia.html.>
Acesso em: 28 de agosto de 2011 (adaptado).

Ap6s identificarmos a evolucdo da EaD da 1* a 5* gerag@o, concluimos que o Curso de
Pedagogia UAB/ Unimontes se encontra em mais de um estagio (geragdo). Chegamos a essa
conclusdo apds andlise dos dados, pois levamos em consideracdo a estrutura fisica
apresentada pelo polo do municipio de Buritizeiro, além das condi¢des diferenciadas de vida
do académico, tais como acesso ao polo, a internet etc.

Portanto, a UAB/Unimontes mantém a base no material impresso (1* geragdo),
mediado pelo ambiente virtual (3* gerag@o). O problema que detectamos na experiéncia aqui
pesquisada ¢ a mediagdo. O nosso sentimento € que ainda nos encontramos diante das praticas
educativas preponderantemente tradicionais em relagao as tecnologias, distantes de Educacao
Aberta a Distancia.

Pode-se atribuir o fato de a Unimontes ainda ndo se encontrar nas geragcdes mais
avangadas de EaD a falta de capacitagdo de professores e alunos para a educacdo online.
Neste sentido, ¢ necessario que o professor online seja convertido a uma nova pedagogia, uma
vez que ndo basta que ele apenas domine o contetudo a ser trabalhado ou as técnicas didaticas.
Torna-se necessario, sobretudo, que ele, o professor, seja capaz de mobilizar seus alunos para

buscarem sua propria aprendizagem, fomentando o debate, mobilizando os aprendizes para a
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manuten¢do do clima de ajuda mutua. Aos alunos, por sua vez, torna-se necessario capacita-
los para que se tornem sujeitos ativos em sua formacdo e incentiva-los a se tornarem
responsaveis pela motivacdo de todo o grupo. Assim, seria tirada toda a responsabilidade do
professor, muitas vezes considerado o unico responsavel pelas dificuldades da EaD.

E preciso compreender a educagio a distdncia como uma modalidade de ensino, assim
como a presencial, equipada de aspectos positivos e negativos, que precisam ser
constantemente avaliados, pois estdo em processo de construcdo, sujeitos a criticas, a
criatividade, a inovagdo e as novas praticas.

Gatti (2009) argumenta que o relatéorio da Comissdo Assessora para a Educagdo a
Distancia (BRASIL. MEC/SESu, 2002) parte do pressuposto de que a EAD constitui a
iniciativa de maior alcance para fazer face as novas demandas. Estas sdo geradas pela
ampliacdo do niimero de egressos do ensino médio e pela formagdo docente, estimadas em
875 mil vagas no ensino superior, longe ainda de serem atendidas. A autora (2009), a partir do
Censo Escolar da Educacdao Basica, 2007 (BRASIL. Inep/MEC, 2009, p. 27), verifica que
5,3% dos professores sem licenciatura lecionam nos anos finais do ensino fundamental, e

6,4%, nessa condi¢do, no ensino médio.

Tabela 1 — Funcdes docentes segundo os niveis de ensino e de formacido docente e regides
(Brasil, 2006)

Niveis de ensino  Brasil Norte Nordeste Sudeste Sul Centro-Oeste
- Semnivel )35 516 51083 95.581 77.488 27.130  9.236
Infantil superior
Leigos  11.261 847 5.026 2.486 2.185 517
Total 403.919  27.520 124.123 167.696  61.894  22.686
. Sem nivel 155393 51.431 173.476  81.470 33274 15.742
1*a4 superior
Leigos  8.538 1.701 4.666 906 637 628
Total 840.185  79.076 267752 315214 118300  59.843
o Semnivel 5991 16551 73.255 17.798 10.693  7.694
5*a8* superior
Leigos 518 120 289 31 43 35
Total 865.655  63.582 239.657  360.797 137.946  63.673
. Semnivel 5y 050 1.124 13.598 5.516 1.973 1.515
Médio  superior
Leigos 22 8 7 0 6 1
Total 519.935  32.145 124.561 243317 82572 37.340

Fonte: BRASIL. MEC/Inep, Censo Escolar da Educacao Basica 2006.
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Atuando na educacdo basica, somente com formacdo até o ensino fundamental, foram
encontrados 15.982 docentes, dos quais 6.135 trabalhavam em creches e pré-escolas e 5.515
nos anos iniciais do ensino fundamental. Conforme mostra a Tabela 1, as demandas por
formacao adequada ao exigido na legislagdo sdo muito diferentes segundo os niveis e etapas

de ensino e as regioes.

Em relagdo a esses cursos, a Resolucao 1/2002 do Conselho Nacional de Educacdo —
CNE/CP, em seu artigo 7°, inciso I, prevé que “a formacao devera ser realizada em processo
autdbnomo, em cursos de licenciatura plena, numa estrutura com identidade propria”. Isso
significa inserir a formagdo de professores em campos de conhecimentos que permitam
formar profissionais com um perfil especifico e, por consequéncia, em um curso com uma
estrutura propria.

Contudo, ndo ¢ isso que vem acontecendo, pois ainda percebemos a persisténcia da
transferéncia do modelo presencial para o modelo de ensino a distancia, visto apds a andlise
documental e as entrevistas realizadas no Curso de Pedagogia - UAB/Unimontes.

A presenca do curriculo de formacdo de professores com caracteristicas, como
fragmentacdo de disciplinas ou por campos de conhecimentos especializados, a linearidade e
sequencialidade e, muitas vezes, a descontextualizagdo, ainda persistem. Em outros casos, o
esforco tem sido por um curriculo de formacao orientado pela interdisciplinaridade. Neste
sentido, € no que pese a intencdo em promover um dialogo entre as disciplinas, importa
atentarmos para a sua produtividade em termos de aprendizagens.

E preciso compreender que a disseminagio e a popularizagdo das novas tecnologias da
informag¢do e de comunicacdo permitem passar de um modelo que privilegia a transmissdo de
conhecimentos e sua suposta assimilagdo para um modelo pedagogico. Seu funcionamento se
baseia na aprendizagem colaborativa, na abertura dos contextos sociais e culturais, na
diversidade dos alunos, nos seus conhecimentos, nas experimentacdes € nos interesses.
(SILVA, 2002)

Propor um curriculo para formagdo na modalidade a distancia requer elementos
essenciais e relativamente diferentes da organizacdo do trabalho no ensino presencial.
Construir um processo educativo em ambientes virtuais demanda do professor e da equipe
pedagogica planejamento, organizagdo, critério e cautela. Nao diferente do modelo presencial,
a organizacdo do trabalho pedagogico em ambiente virtual de aprendizagem pode traduzir a

intencionalidade da exclusdo ou subordinagdo apresentada por Freitas (2002).
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Ao definirmos o curriculo, € pertinente refletirmos em que contexto educacional ele
esta inserido e quais sdo os agentes e participantes. Considerar o sujeito do processo ensino-
aprendizagem ¢ elemento essencial para pensar o ambiente online. Para Ramos e Medeiros
(2009), a proposta da educacdo a distdncia visa incentivar a autonomia desse sujeito e, para
tanto, existe a necessidade da criagdo de um ambiente flexivel que possa ser constantemente
adequado ao estudante dentro da sua realidade e, também, atuar como um elemento mediador
do processo de ensino e aprendizagem significativo.

Assim, a proposta educacional da instituigdo, o projeto politico pedagdgico do curso e
o modelo pedagdgico sdo aspectos determinantes para a organizacdo do trabalho pedagdgico,
pois os espagos de interagdes no ambiente virtual de aprendizagem podem propiciar a
construcao do conhecimento essencial a transformacdo do sujeito e de sua cidadania. E por
intermédio do planejamento da a¢do educacional, na organizagdo do trabalho pedagogico, que
cada ator do processo de ensino aprendizagem (professor de disciplina, tutor a distancia, tutor
presencial e equipe gestora) na modalidade a distdncia deve ter atribui¢do bem definida, ja
que todos almejam o sucesso dos cursos em EaD.

Vieira (2003) destaca as diferentes concepgoes de EaD existentes: ED, EaD ¢ EAD. A
primeira delas, o Ensino a Distancia, se apoia em uma concepgdo de educagao positivista € no
processo ensino-aprendizagem. Nesta perspectiva, ocorre uma separacao fisica entre professor
e aluno, o que significa que eles devem realizar as atividades de modo auténomo e
independente, sem a supervisao direta do professor. Como a énfase de todo esse ensino esta

na aprendizagem, Vieira (2003) destaca a falta de interatividade do professor e aluno:

A falta de interatividade existente no processo ensino-aprendizagem, devido
a dificuldade dos alunos trocarem experiéncias e davidas entre si € com os

professores, desestimulava e empobrecia todo o processo educacional
(VIEIRA, 2003, p.20).

Nessa concepgdo, a educagdo deve ser planejada, controlada e avaliada com a fungdo
de produzir mudancas comportamentais relativamente permanentes ¢ socialmente desejaveis,
formando individuos eficientes no desempenho de papéis diferenciados e necessarios ao bom
funcionamento do sistema local.

Ainda para esta concep¢ao, aprender pode apresentar caracteristicas de memorizacao
e, para tanto, os professores utilizam do reforco positivo e negativo para obterem
comportamentos desejados. Os métodos de ensino se baseiam na aplicagdo da tecnologia

educacional, na individualizacdo do ensino e no uso de estratégias que possibilitem, ao maior
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numero de alunos, o alcance dos mais altos niveis de desempenho, como economia de tempo,
esfor¢o e custos.

O Ensino a Distancia sofre a influéncia do tecnicismo. Dessa forma, podemos inferir
que ele tem como unica preocupacdo transmitir os conhecimentos especificos, tUteis e
necessarios para que os individuos se integrem no mercado de trabalho e executem as tarefas
determinadas, perpetuando a influéncia dos dominantes sobre os dominados.

A segunda concepcao de Educagdo a Distancia (EaD) se baseia na percepgao idealista,
ativista. Esta centra sua aten¢do no sujeito que conhece, ganhando maior importancia,
percebendo o objeto do conhecimento como sua produgdo, tornando-o secundario.

O desenvolvimento da inteligéncia ¢ algo dindmico. Os fatores motivacionais sdao
internos e externos, no que se refere a manipulagdo do professor. Este deve estruturar o
ambiente fornecendo fonte rica de estimulos aos alunos, permitindo seu desenvolvimento em
ritmo proprio, guiados por seus interesses.

A educacgdo, nessa concepgdo, segundo Vieira (2006, p.03) deve visar a autonomia
intelectual do educando, capacitando-o a resolver situagdes problematicas que a vida oferece,
bem como forma-lo para a democracia, contribuindo para a constituicdo de uma ordem social
harmonica e organizada, na qual seus membros se aceitem mutuamente e se respeitem na sua
individualidade.

O estudante, por sua vez, ¢ considerado sujeito da aprendizagem, exercendo o papel de
investigador. O professor ¢ o facilitador, incentivador, mas exerce controle na aprendizagem,
caminhando junto com o aluno. O processo educacional enfatiza o carater técnico pratico que
favorece o uso de técnicas, tendo como objetivo a orientagdo e o incentivo ao aluno na
construcdo do conhecimento para o desenvolvimento da inteligéncia e a formacdo da
personalidade.

A énfase ¢ dada a questdo da técnica e a preocupacdo deixa de ser com os contetdos,
passando a ser focada nos métodos, valorizando a qualidade em detrimento da quantidade. Na
Educacdo a Distancia (EaD), enfatiza-se a tecnologia que serve de suporte imprescindivel no
ato de ensinar e aprender, tornando peca fundamental para disseminar ¢ democratizar o acesso
ao conhecimento.

Finalmente, na terceira concepcao, a Educacdo Aberta e a Distancia (EAD), entendida
como concepgdo progressista, percebemos uma ampliagdo da formacao do homem como ser
politico, em que a educacdo passa a ser uma tarefa social, ndo estando centrada no professor
ou no aluno. A concepgdo de educacao dialética ndo estd centrada no aluno ou no professor,

mas no homem enquanto ser politico. Nesta concepcdo, as desigualdades e contradi¢des



70

sociais sdo mostradas; a educacdo deve ser concebida como um dos meios para a
emancipacao dos individuos.

Segundo Vieira (2003), no espago da sala de aula, professores e alunos deverdo
apropriar-se da pratica social da realidade vivenciada por eles, buscando, assim, conteudos
como instrumentos culturais para a apropriacdo do saber.

Assim caracterizada, a Educacdo Aberta e a Distancia — EAD — tem sua origem na
concepedo dialética de educagdo. A Educagdo Aberta e a Distancia ¢ flexivel e adapta-se ao

perfil do estudante, considerando perspectivas e exigéncias desse ensino.

A relagdo entre os conceitos de aprendizagem aberta e aprendizagem a
distancia ¢ mais complexa. Aprendizagem aberta tem essencialmente dois
significados: de um lado refere-se aos critérios de acesso aos sistemas
educacionais (“aberta” como equivalente da ideia [sic] de remover barreiras
ao livre acesso a educagdo e ao treinamento); de outro lado, significa que o
processo de aprendizagem deve ser, do ponto de vista do estudante, livre no
tempo, no espaco e no ritmo (time-free, place-free e pace-free). Ambos os
significados estdo ligados com uma filosofia educacional que identifica
abertura com aprendizagem centrada no estudante (TRINDADE apud
BELLONI, 2001, p.30).

Com a Educacdo Aberta e a Distancia (EAD), possibilitou-se a flexibilidade de lugar e
tempo, e também um fator que merece destaque s@o as redes colaborativas de aprendizagem.
Para Vieira (2006, p.06), redes de aprendizagem sdo um sistema aberto, dindmico, flexivel, no
qual os integrantes do grupo interagem para atingirem um objetivo comum: construirem
conhecimento. Entendemos que ¢ um momento em que todos os integrantes do grupo
contribuem para atingirem a um objetivo comum a todos os integrantes.

O professor exerce o papel de guia, orientador da aprendizagem, mediador entre a
pratica e o saber social significativo que ele deverd dominar. Os métodos de ensino partem da
pratica social dos problemas observados. O processo de ensino-aprendizagem na Educagdo
Aberta e a Distancia ¢ construido na relagdo aluno/aluno, professor/aluno, ou seja, entre todos
os sujeitos. O papel da educacdo estd nas trocas que acontecem no plano verbal entre
professor e aluno e aluno/ aluno, que irdo influenciar a forma como os individuos tornam mais
complexos seus pensamentos ¢ as formas de processar as informagoes.

A partir das analises realizadas, podemos considerar que o curso de Pedagogia-
UAB/Unimontes, apesar de contar com mais canais de interacdo, como as midias, apresenta
mais caracteristicas da concep¢do de Educagdo a Distancia (EaD) em detrimento da
concepcgao de Educagdo Aberta a Distancia (EAD), como pretendida em seu projeto de curso

(2008).
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2.3.2 Experiéncias em educacio a distincia na Universidade Estadual de Montes Claros

A Unimontes insere-se na Educacdo a Distancia por meio de projetos, sendo criada,
em 2005, a Coordenadoria de Educagdo a Distancia — CEAD, permitindo profundidade e
abrangéncia no assunto em pauta: a EAD. Assim, o principal objetivo dessa Coordenadoria
ndo ¢ somente a instalagdo da Educagdo a Distdncia na Unimontes, mas ¢ também a
demonstragdo do compromisso com a formacdo dos professores que irdo atuar na Educacgao
Aberta e a Distancia.

Apresentaremos, a seguir, os principais projetos em EAD implementados pela

Unimontes.

2.3.2.1 PROCAP

Segundo o historico apresentado no Caderno Didatico “Introducdo a Educacgdo a
Distancia do 1° Periodo UAB/Unimontes” (2009, p.15), a primeira experiéncia com a
Educacdo a Distancia foi o Programa de Capacitacdo de Professores (PROCAP), que foi
realizado no periodo de julho de 1997 a janeiro de 2005. O Programa de Capacitacdo de
Professores — PROCAP — foi desenvolvido pela Secretaria de Estado da Educag¢ao de Minas
Gerais. Seu objetivo era planejar e executar o treinamento dos facilitadores e dos Agentes
Municipais de Capacitagdo, criando condigdes necessarias para se obter informagdes para
capacitar professores da rede publica. A Unimontes foi a responsavel pelo planejamento e
pela implementagdo do PROCAP em 26 municipios. Foram trabalhados os contetdos que
compdem o curriculo da educagdo basica e utilizados como recursos didaticos diversos

materiais televisivos e impressos, distribuidos em 30 modulos de ensino.

2.3.2.2 Projeto Unimontes Virtual

O Projeto Unimontes Virtual foi o projeto pioneiro implantado pela Universidade
Estadual de Montes Claros — Unimontes, em setembro de 2000. Seu principal objetivo ¢
subsidiar a educagdo continuada através da criagdo de um espacgo que possibilite a atualizagao
¢ busca de novos conhecimentos por meio de cursos virtuais, da troca de experiéncia e

colaboragdo em rede.
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O publico-alvo constitui-se de académicos, funcionarios e professores da comunidade
em geral. O projeto Unimontes Virtual foi implantado a partir de 2001 e ofereceu os cursos de
extensdo: Iniciacdo a Leitura em Inglés, Espanhol Basico, Metodologia do Trabalho
Cientifico, Como Elaborar um Projeto de Pesquisa e Uso Pedagogico da Internet, todos com
carga horaria de 40 horas e ministrados por professores da Unimontes.

Os cursos funcionam totalmente a distancia, os contetidos foram disponibilizados no
site do projeto e acessado pelos interessados através da internet. No ambiente Virtualmontes,
os alunos, além de acessar as aulas e realizar as atividades, poderdo também interagir com
professores, colegas e tutores, através da sala de bate-papo e forum disponibilizados para estes

fins.

2.3.2.3 Projeto Veredas

No periodo de 2002 a 2005, vivenciou-se O Projeto Veredas — Formacgdo Superior de
Professores, destinado a Formagdo Superior de Professores dos anos iniciais do Ensino
Fundamental, que foi implementado pela Secretaria de Estado da Educagdo de Minas Gerais.
Esse projeto recebeu a denominacdo de Veredas — Formagdo Superior de Professores,
voltando-se para uma das prioridades do Governo Estadual, que era garantir escola publica de
boa qualidade para todos, como forma de contribuir para a constru¢do de uma sociedade mais
justa, democratica e solidaria. O curso Normal Superior foi ministrado a 14.700 professores
em efetivo exercicio nos anos iniciais do Ensino Fundamental. O Projeto Veredas foi
elaborado no marco do Programa Anchieta de Cooperagdo Interuniversitaria (PACI), proposto
por um grupo de universidades que formam a Red Unitwin/UNESCO de Universidades em
Islas Atlanticas de Lengua y Cultura Luso-espariola (Red ISA).

Os objetivos do Projeto Veredas — Formagao Superior de Professores foram: habilitar
os professores em exercicio nas redes publicas do Estado; elevar o nivel de competéncia
profissional dos docentes; contribuir para a melhoria do desempenho escolar e valorizar a
profissionalizacdo docente. O projeto teve inicio no ano de 2001, com capacitagdo de
professores — tutores da Universidade Estadual de Montes Claros. Os professores tutores
realizaram provas de conhecimentos especificos para atuarem nos polos determinados pelas
localizagdes.

O material didatico do curso consistia em quatro guias de estudos, um para cada més
de atividade, com orientacoes sobre as atividades pedagdgicas na escola e leituras

complementares que funcionavam interdisciplinarmente. O encontro presencial acontecia uma
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vez por més, momento esse em que os tutores realizavam as orientagdes sobre o conteudo dos

guias de estudo e a aplicacdo das avaliacdes que eram realizadas no final de cada modulo.

2.3.2.4 Midias na Educacdo

Midias na Educac¢do ¢ um programa de formacdo continuada de educadores para o uso
pedagogico das midias, integrado a proposta pedagogica. Uma de suas principais
caracteristicas consiste na integragdo das diferentes midias ao processo de ensino e de
aprendizagem, promovendo a diversificacdo de linguagens e o estimulo a autoria em
diferentes midias.

A Unimontes atende professores cursistas da educacdo basica das Secretarias
Municipais de Educacdo de 12 municipios do Norte de Minas e Vale do Jequitinhonha. O
principal pré-requisito para os cursistas era o acesso a infernet de, pelo menos, duas horas
diarias e deveria comprometer-se em participar da(s) atividade(s) presencial(is) referentes aos
modulos cursados.

O programa foi desenvolvido em parceria com o Ministério da Educagdo e Cultura —
MEC — ¢ as universidades, ¢ foi estruturado em modulos, constituindo as aplicagdes
educacionais — blocos tematicos que ddo origem aos mddulos de nivel bésico, intermediarios
e avancados. No nivel basico, os moédulos inicialmente dedicados as midias foram:
Introdutério, TV, Radio, Informatica, Material impresso e Gestdo, com carga- horéria total de
120 horas. Os modulos foram estruturados em trés dimensoes, considerando as midias como
objeto de estudo e reflexdo; ferramenta de apoio aos processos de ensino e aprendizagem

(conceito de pré e pos-exibigdo); meio de comunicagdo e expressao (producao e autoria).

2.3.2.5 Curso de Tutoria online

O Curso de Tutoria online tem como objetivo possibilitar aos profissionais da
educacao que desejam atuar na EAD a construcao de conhecimentos basicos sobre o trabalho
de tutoria online, orientando-os para a pratica pedagogica, a partir de uma vivéncia nessa
modalidade, que envolve estratégias de ensino-aprendizagem.

O publico alvo ¢ constituido de professores que desejam atuar na EAD online como
tutores. O curso teve carga horaria de 40 horas ¢ os contetidos programaticos trabalhados
foram: Educacdo Aberta a Distancia; A tutoria no contexto da EAD; O trabalho da tutoria; As

ferramentas de interatividade e trabalho final.
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O modelo pedagodgico do curso ¢ baseado na combinagao de atividades colaborativas e
aprendizagem, orientado pelo professor e pela autoaprendizagem. Os participantes dedicaram,
aproximadamente, 12 horas por semana nas atividades, acessando o curso com uma
frequéncia de 3 a 4 vezes por semana. O conteudo ¢ organizado em modulos, distribuidos

durante o periodo do curso.

2.3.2.6. P6s-Graduacdo em Educacdo a Distancia

O objetivo ¢ formar especialistas em Educagdo a distdncia, com capacidade de
planejar, analisar, produzir, implementar, avaliar e gerir projetos de trabalhos institucionais
em educagdo a distdncia, como: sistema, programa, projeto, curso, disciplina, materiais
pedagogicos impressos e, online, TV e pesquisa, numa perspectiva progressista de Educacao.

O curso ¢ a distancia, via internet, e conta com trés encontros presenciais de 30 (trinta)
horas, sendo um realizado na primeira semana do curso, outro apés a realizagdo da 4°
disciplina do curso, e outro ao final do curso. O curso corresponde a uma carga horaria de 450
horas, distribuidas em 14 meses, tendo como metodologia a constituicdo de uma comunidade
de aprendizagem em rede entre todos os envolvidos no curso (professores, alunos e tutores),
de acordo com os principios da cooperagdo, do respeito e da autonomia, de modo a atingir os
objetivos propostos.

Podemos perceber que a Unimonte vem caminhando na modalidade a distancia dentro
de um contexto politico e institucional limitado. A experiéncia do PROCAP, a titulo de
exemplo, foi um modelo de formagdo continuada de professores em servico em que a
instituicdo ndo teve autonomia, visto que o material e o processo metodologico eram ditados
pela SEE/MG.

O Veredas foi idealizado pela Secretaria de Educacdo, ¢ a Unimontes foi uma das
executoras. O projeto tinha investimento do Banco Mundial e um de seus objetivos era
cumprir a legislagdo da formacdo do professor até 2007, dentro de uma perspectiva bem
profissional de educagdo a distancia. Diplomou os professores em cumprimento a legislagdo
imposta pelos organismos internacionais, pois foi um curso emergencial, institucionalizado.

O “Midias na Educagdo” ¢ um curso bem desenhado, com participagdo de varias
universidades na sua estruturacdo. Os problemas enfrentados sdo a indicacdo de professores
pela Secretarias Municipais de Educagdo, o que possibilita o ingresso de pessoas

despreparadas, com perfil para o trabalho.
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Os demais cursos, tutoria online, pos-graduagdo em educagao a distancia, foram cursos
que tiveram como objetivo preparar e formar profissionais para atuar no programa
Universidade Aberta do Brasil.

Assim, a avaliacdo que se pode fazer da experiéncia da Unimontes em educacdo a
distancia ¢ que a institui¢do estd empenhada em capacitar seus professores para a docéncia a
distancia. Estara, portanto, preparando-os para que estejam munidos de um conjunto de
saberes e habilidades que os permitam usar, seja na convivéncia presencial ou a distancia,
uma vez que os cursos da UAB se desenvolvem de forma mista — de método adequado,
equilibrio emocional, paciéncia, comportamento ético, valorizando a experimentagdo e o0s

debates para a formagao de profissionais para a pratica docente.

2.3.3 Formacio de professores e a educacio a distancia

As tecnologias de informacdo e comunicacdo abrem novas possibilidades para a
educagao, bem como desafios, no que se refere a formacao de professores. Ao mesmo tempo,
a modalidade educacional de EaD vem recebendo severas criticas por ter se tornado um
instrumento politico. Entende-se que se trata de uma proposta ideologica ditada especialmente
pelos organismos multilaterais, como o Fundo Monetério Internacional (FMI), a Unesco € o
Banco Mundial.

Diante dos ditames desse orgdo financeiro internacional, o Brasil tem adotado um
modelo de formacao de professores que consiste muito mais em conceder uma certificacao do
que conferir uma boa qualificagdo aos leigos atuantes no sistema educacional e aos futuros
professores.

Assim, os programas de formagdo de professores de uma forma geral estdo
certificando o professor, o que ndo significa necessariamente uma formacdo de qualidade. Ha
um aligeiramento na formagao, os programas sdo fragmentados e eles apenas quantificam os
resultados de que ndo ha mais professores leigos. Sao possibilidades desafiantes e que nos
convidam a refletir sobre a formagao de professores no pais nos ultimos anos.

A partir de 1995, no governo Fernando Henrique Cardoso, foram tomadas as medidas

1855

para adequar o Brasil a “nova ordem O Ministério da Educacdo e do Desporto,

'8 No discurso de posse, FHC afirmava a necessidade de mudangas que garantissem uma participagio mais ativa
do Brasil no mundo, destacando o objetivo de "influenciar o desenho da nova ordem [...] e a necessidade [...] de
atualizar nosso discurso e nossa agdo externa" (BRASIL, Presidéncia da Republica, 1996, p. 137), fazendo as
alteragdes de politica que melhor respondiam as mudangas em curso no mundo. Tais alteragdes deveriam se dar
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demonstrando sintonia com a agenda politica estabelecida pelo Banco Mundial, definiu como
prioridade no campo educacional a realizagdo de reformas. Para tanto, divulgaram-se os cinco
pontos para a melhoria do ensino publico: a valorizagdo do magistério, a formagdo dos
professores, o livro didatico, a avaliacdo da qualidade do ensino e o curriculo. Mais do que
reformar o ensino, o governo demonstrava a sua intengdo de adequar a educagdo brasileira as
exigéncias do projeto neoliberal, em conformidade com as recomendacdes emanadas do
Banco Mundial.

Em 1995, destacou-se a criacdo da Secretaria de Educagdo a Distancia — SEED", no
Ministério de Educagdo e Cultura — MEC, cujo compromisso incluia a qualidade e equidade
do ensino publico e a valorizagdo do professor como agente fundamental no processo ensino
aprendizagem. A constru¢do desse novo paradigma trouxe como saida para a educacdo a
incorporacdo das tecnologias na escola, a exigéncia para a concessdao de empréstimos do
Banco Mundial e a crenga de que o conhecimento pode ser adquirido de varias formas: “[...]
exigéncia para a concessdo de empréstimos aos paises do Terceiro Mundo a utilizacdo de
‘tecnologias mais eficientes’, no movimento de quebrar o que ja esta posto como monopolio
do professor na transmissao do conhecimento” (BARRETO, 2001, p.16-17).

A formagdo de professores em EAD torna-se evidente com a aprovagao da Lei de
Diretrizes ¢ Bases da Educagdo Nacional (Lei n® 9.394 de 20 de dezembro de 1996), que
aprovou a educagdo a distdncia como uma modalidade para o sistema de ensino, apesar das
resisténcias ainda na década de 1990.

Diz a LDB, 9394/1996 no artigo 80:

Art. 80. O Poder Publico incentivara o desenvolvimento e a veiculacdo de
programas de ensino a distancia, em todos os niveis e modalidades de
ensino, ¢ de educacdo continuada.

§ 1°. A educagdo a distancia, organizada com abertura e regime especiais,
sera oferecida por institui¢des especificamente credenciadas pela Unido.

§ 2°. A Unifo regulamentara os requisitos para a realizacdo de exames e
registro de diplomas relativos a cursos de educagdo a distancia.

§ 3° As normas para producdo, controle e avaliagdo de programas de
educacdo a distancia e a autorizacdo para sua implementagdo caberdo aos
respectivos sistemas de ensino, podendo haver cooperagio e integracio entre
os diferentes sistemas.

por meio da completa adesdo aos regimes internacionais, possibilitando a convergéncia da politica externa
brasileira com tendéncias mundiais, evitando, assim, o seu isolamento internacional.

' SEED - Devido a extingdo desta secretaria, seus programas e agdes estario vinculados a novas administragdes.
Decreto n° 7.480,de 16 de maio de 2011: Aprova a Estrutura Regimental e o Quadro Demonstrativo dos Cargos
em Comissdo do Grupo-Diregdo e Assessoramento Superiores - DAS e das Fungdes Gratificadas do Ministério
da Educag@o e dispde sobre remanejamento de cargos em comissao.
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§ 4°. A educagdo a distancia gozara de tratamento diferenciado, que incluira:
I - custos de transmiss@o reduzidos em canais comerciais de radiodifusdo
sonora e de sons e imagens;

II - concessdo de canais com finalidades exclusivamente educativas;

IIT - reserva de tempo minimo, sem Onus para o Poder Publico, pelos
concessionarios de canais comerciais (BRASIL, LDB, 1996, p. 26).

O Decreto n. 2.494, de 10 de fevereiro de 1998, destinado a regulamentar o artigo 80
da LDB, a educacdo a distancia (art. 1°): fixa diretrizes gerais para a autorizacdo e o
reconhecimento de cursos e credenciamento de instituigdes, estabelecendo tempo de validade
para esses atos regulatorios (art. 2°, §§ 2° a 6°); distribui competéncias (art. 11 e 12) das
matriculas, transferéncias, aproveitamento de estudos, certificados, diplomas, avaliacdo de
rendimento (art. 3° a 8°); define penalidades para o ndo atendimento dos padrdes de qualidade
e outras irregularidades (art. 2°, § 6°), e determina a divulgacdo periodica, pelo Ministério da
Educacdo, da listagem das instituigdes credenciadas e dos cursos autorizados (art. 9°).

Essencialmente, o Decreto estabelece o seguinte:

a. Os cursos a distancia serdo organizados em regime especial, com flexibilidade
de requisitos para admissdo, horarios e duragdo, obedecendo, quanto for o
caso, as diretrizes curriculares nacionais.

b. As institui¢des, para oferecerem cursos de EaD que conduzam a certificados
de conclus@o ou diplomas de EJA, educagdo profissional, ensino médio e
graduacgdo, necessitam de credenciamento especial do MEC.

¢. Os credenciamentos e autorizagdes terdo prazo limitado de cinco anos.

d. E facultada a transferéncia e o aproveitamento de créditos dos alunos de
cursos presenciais para cursos de EaD e vice-versa.

€. Os diplomas e certificados de EaD terdo validade nacional.

f. As avaliagdes com fins de promogdo, certificagdo ou diplomagdo serdo
realizadas por meio de exames presenciais, sob a responsabilidade da
institui¢do credenciada (BRASIL, Decreto n® 2494, 1998).

O Censo da Educagao Superior MEC/INEP (2007) revela aspectos importantes da

atual situagdo da Educagao Superior Brasileira, entre os quais destacamos os seguintes:

1. As faculdades continuam representando a maior parte das IES no Brasil e, cerca
de 92% delas, pertencem ao setor privado. No entanto, 54% dos alunos estudam
em universidades, 32% em faculdades ¢ 14% em centros universitarios.

2. O namero de matriculas em 2007 foi 4,4% maior em relagdo a 2006, com um total
de 4.880.381 alunos matriculados na Educagdo Superior. O maior percentual de
aumento foi observado nas regides Norte (8,4%) e Nordeste (7,2%).

3. Houve o aumento de 7,4% (cerca de 195 mil) no niimero de vagas ofertadas. As
Institui¢oes privadas foram responsaveis pela oferta de cerca de 2,5 milhdes de
vagas em 2007, registrando aumento de 8,5% em relagdo a 2006.

4. Na graduagdo a distancia, 97 instituicdes ofereceram 408 cursos em 2007. O
numero de vagas oferecidas aumentou 89,4% em relag@o a 2006.
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5. As matriculas na modalidade de ensino a distincia aumentaram 78,5% em relagdo
ao ano anterior e, em 2007, passaram a representar 7% do total de matriculas no
ensino superior (INEP, 2007).

Os dados acima nos mostram que as faculdades privadas se apresentam em maior
numero na Educacdo Superior, mas ao mesmo tempo constata-se que o maior numero de
alunos ainda concentra-se nas universidades. De 2006 para 2007, houve um aumento de
matriculas na Educagdo Superior, sendo mais significativo nas regides mais carentes deste
nivel de ensino, o que confirma um avango para a area educacional. Constatamos ainda que o
setor privado de educagdo tem crescido enormemente e, paralelo, a esse crescimento,

observamos o avan¢o da educacdo na modalidade a distancia.

Tabela 2 — Evolucido do Numero de IES, Cursos, Vagas e Inscritos na Educacio a Distancia no
Brasil entre 2002 e 2007

Ano IES Cursos Vagas Inscritos
2002 25 46 24.389 29.702
2003 38 52 24.025 21.873
2004 47 107 113.079 50.706
2005 73 189 423.411 233.626
2006 77 349 813.550 430.229
2007 97 408 1.541.070 537.959

Fonte: MEC/INEP/DEED, [s.d.].

De acordo com os dados do Censo, 97 institui¢des ofereceram, em 2007, cursos de
graduagdo a distincia. Sdo 19 IES a mais em relagio as registradas no ano de 2006. E possivel
observar (tabela 01) que o niimero de cursos de graduacdo a distdncia aumentou de maneira
significativa nos ultimos anos. Comparado ao ano de 2006, foram criados 59 novos cursos a
distancia, representando um aumento de 16,9% no periodo. O niimero de vagas oferecidas em
2007 chegou a quase o dobro das oferecidas em 2006, com um aumento de 89,4%, ou seja,
uma oferta de 727.520 vagas a mais. O crescimento no numero de vagas da educacio a
distdncia deu prosseguimento a um aumento que se observa desde 2003. Nesse periodo,
registrou-se uma variagdo de 6.314% no numero de vagas ofertadas. Percebe-se uma acirrada
concorréncia entre o ensino presencial € o ensino a distancia.

Segundo Cury (2009), se tomarmos como referéncia a exigéncia de formagao superior
para os proximos seis anos, inserida em metas do Plano Nacional de Educagdo 2001-2011,
chegamos ao numero de mais de 800.000 docentes que ainda devem fazer o ensino superior.

Vé-se que o desafio ¢ muito grande.
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A formacao inicial para professores possui grandes vinculos com a reforma educativa
proposta pela educag@o basica, que deve ter como referencial as normas legais. De acordo
com os dados do Censo 2007, cresce o numero de institutos de educacdo superior,
aumentando o niimero de cursos na area de educagdo, principalmente o curso normal superior.

Para Gatti (2002), a necessidade de oferecer aos professores uma qualificacdo
compativel com as exigéncias sociais e profissionais para seu nivel de atuacdo consiste em
tema analisado por varios pesquisadores durante a década de 1990. Essas analises mostraram
as necessidades, tanto em termos numéricos, como em termos qualitativos, de curriculos e
condi¢des basicas de formacdo (BRZEZINSKI, 1996; CUNHA, 1992; PIMENTA, 1999,

dentre outros). A partir dessas analises, foram surgindo:

[...] alternativas de formag@o que foram desenvolvidas em vérias institui¢des
publicas de ensino superior em diversos pontos do pais. Algumas dessas
iniciativas passaram a incorporar a educacdo a distdncia como forma de
poder atingir, sobretudo, os professores em exercicio nas escolas publicas
que ndo possuissem uma formagdo escolar condizente com as exigéncias
para o exercicio profissional da docéncia. Foram implementadas com base
em principios discutidos e consensuados por varios grupos, buscando nao s
diminuir as estatisticas de caréncias na formagdo dos docentes da educagio
basica, mas, sobretudo buscando uma nova qualidade para essa formacao.
Essas iniciativas foram acompanhadas e geraram varias reflexdes sobre os
caminhos tomados (GATTI, 2002).

Observa-se, a partir desse periodo, a oferta desordenada, como ressalta Pereira (2002),

Assiste-se a uma verdadeira explosdo de demandas educacionais, que tende a

expandir-se & medida que a sociedade se torna mais complexa. Os
conhecimentos e tecnologias evoluem, pressionando os sistemas
educacionais, que ndo estdo preparados para a eles atender, razdo pela qual,
crescentemente, recorrem as atividades da educacdo a distancia.

Para Martins (2009), a educagao a distancia para formagao de professores veio em um
momento em que se tinha urgéncia em garantir, de forma permanente, a expansiao e
consolidagdo da formagdo continuada, possibilitando uma melhoria significativa da pratica
docente para a formagdo do cidaddo competente.

Nesse contexto de EAD, o foco ndo ¢ redirecionado para o aperfeicoado e o
amadurecido em se tratando de formagao de professores. Os novos caminhos dessa formacao
para professores estdo centrados em uma pedagogia para formagao inicial e/ou continuada

mediada pelas tecnologias. Para Calixto, Oliveira e Oliveira (2005):



80

Rever o processo de ensino-aprendizagem, privilegiando o trabalho
colaborativo entre formadora e formando(as) e contemplando o
protagonismo do aprendiz ao indicar os pontos de avango e os que precisam
ser aperfeigoados/inovados, pode contribuir para a auto-formagdo [sic]
continua do docente-pesquisador sobre sua propria pratica. Talvez seja esse
um dos caminhos para a consolidagdo de uma cultura avaliativa reflexiva,
investigativa e questionadora rumo a constru¢do de uma nova pedagogia —
com tecnologia — para a educacdo face-a-face e/ou a distancia. (p. 9).

A partir da Resolucdo CNE/CP n°® 133 de 2001, que estabelece as regras para a
abertura de novos cursos para a formacdo de professores da educagdo basica, observa-se a
retirada de responsabilidade das faculdades/centros de educagdo e nas universidades,
passando a responsabilidade para os institutos de educag@o superior.

O Decreto n. 5.622, publicado no Didrio Oficial da Unido, em 20 de dezembro/2005,
complementado, posteriormente, pelo Decreto n. 6.303, de 12 de dezembro de 2007, tornam a
regulamentar o artigo 80 da Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educagdo, LDB n°® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 de forma mais detalhada, e revogam os dois decretos mencionados
anteriormente, ndo sem incorpora-los integralmente. Os documentos estabelecem normas para
a educagdo a distancia e tratam, principalmente, do credenciamento de instituigdes para a
oferta de EaD e da autorizagdo ¢ do reconhecimento de cursos criados nessa modalidade de
educacao.

A modalidade a distancia tem sido ofertada em diferentes ambientes, com finalidades
distintas, seja educativa ou profissional e, com esse intuito para a area de educacdo, tem
promovido o contato de profissionais da educagcdo com as novas tecnologias, ndo sendo mais

exclusiva a forma presencial do ensino. Nas consideragdes de Moran (2009):

Em poucos anos dificilmente teremos um curso totalmente presencial. Por
isso caminhamos para formulas diferentes de organizagdo de processos de
ensino-aprendizagem. Vale a pena inovar, testar, experimentar, porque
avancaremos mais rapidamente e com seguranga na busca destes novos
modelos que estejam de acordo com as mudangas rapidas que
experimentamos em todos os campos € com a necessidade de aprender
continuamente (MORAN, 2009, p. 1).

Faz-se necessaria uma estratégia de ensino-aprendizagem bem definida, e ainda a
existéncia de alguns elementos basicos com os quais os professores e alunos precisam contar

para que estas tecnologias alcancem seus objetivos. Pereira e Moraes (s/d) afirmam que:

Em vista disso, impde-se a (re)organizagdo do trabalho docente e dos
processos educativos realizados no dmbito do ensino superior, com énfase
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nas universidades publicas, mediante a implementacdo de uma politica
voltada para a oferta regular de cursos a distdncia, como propde a
Universidade Aberta do Brasil, UAB, ao lado da oferta de modelos
pedagdgicos hibridos, envolvendo espagos curriculares mediados pelas
tecnologias de informacdo e comunicagdo, que assegurem a democratizagdo
e a qualidade dessa formagdo (PEREIRA E MORAES, S/D).

O diferencial encontra-se “em um novo estilo de pedagogia, que favorece ao mesmo
tempo as aprendizagens personalizadas e a aprendizagem coletiva” (LEVY, 2000, p. 158).
Muitos sdo os desafios, principalmente transformar o proprio professor que, agora, mais do
nunca, necessita da pesquisa e da formacdo como aliadas para a construgdo de uma educacgao

de qualidade, pois essa ndo ¢ exclusividade de uma ou de outra modalidade.
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3. O SISTEMA DA UNIVERSIDADE ABERTA DO BRASIL - FORMACAO DE
PROFESSORES NA MODALIDADE A DISTANCIA

Iniciar uma abordagem a respeito da Universidade Aberta do Brasil — UAB — remete-
nos a principio a enfatizar que se refere a um sistema de Educagdo Superior a Distancia,
criado pelo Ministério da Educag@o. O objetivo ¢ a formacdo e a profissionalizacdo de
educadores, visando a apropriagdo de conhecimentos necessarios ao exercicio da acdo
docente.

O Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, instituido pelo Decreto 5.800,
Brasilia/DF-MEC, de 8 de junho de 2006, estd estruturado no ambito do Plano de
Desenvolvimento da Educacdo — PDE. A meta é desenvolver a modalidade de Educacao a
Distancia, possibilitando a formagdo de grande um numero de pessoas geograficamente
dispersas e, muitas vezes, isoladas.

Segundo o Decreto 5.800/2006, em seu artigo 1°, a finalidade da criacdo da UAB ¢
expandir e interiorizar a oferta de cursos e programas de educagdo superior no Pais. O

paragrafo unico deste artigo apresenta os objetivos do Sistema UAB:

L. oferecer, prioritariamente, cursos de licenciatura e de formacdo inicial e
continuada de professores da educagéo basica;

II.  oferecer cursos superiores para capacitacdo de dirigentes, gestores e
trabalhadores em educagdo basica dos Estados, do Distrito Federal e dos

Municipios;
III.  oferecer cursos superiores nas diferentes areas do conhecimento;
IV.  ampliar o acesso a educagdo superior publica;

V.  reduzir as desigualdades de oferta de ensino superior entre as diferentes
regides do Pais;
VI.  estabelecer amplo sistema nacional de educagdo superior a distancia; e
VII.  fomentar o desenvolvimento institucional para a modalidade de educacdo a
distancia, bem como a pesquisa em metodologias inovadoras de ensino
superior apoiadas em tecnologias de informagdo e comunicacdo (BRASIL,
20006).

A Universidade Aberta do Brasil — UAB/Unimontes, estruturada a partir das
orientacdes emanadas do respectivo sistema e legislacdo que a originaram, coordena os cursos
de graduacdo em Pedagogia em seis nucleos, todos na modalidade de licenciatura e
funcionando na area que abrange o vale do Mucuri, vale do Jequitinhonha e margens do rio
Sao Francisco, regides extremamente pobres do Norte de Minas Gerais. Neste estudo, o foco

sera o curso de Pedagogia, que funciona nesses ntcleos/polo.
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A estrutura de pessoal do Nucleo UAB/Unimontes conta com professores das
seguintes areas do conhecimento: pedagogos, psicologos, musicos, artistas plasticos, entre
outras. O apoio administrativo conta com profissionais técnicos e tecnologos da informacao,
equipes de profissionais das areas de formacdo docente, webdesigner, design instrucional,
revisor de texto, administrador e contador. A seguir, apresentamos o organograma € um
quadro para melhor entendimento das especificidades e do funcionamento do curso, sua

estrutura administrativa, didatica e pedagogica, com fungdes e responsabilidades especificas.

Figura 1 — Estrutura organizacional UAB/Unimontes
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Fonte: Projeto Pedagogico Curso de Pedagogia- UAB/Unimontes, 2008.
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O Quadro 2 a seguir apresenta a composicdo da equipe da UAB na instituicdo

pesquisada. A coordenacdo, equipe multidisciplinar, equipe de professores conteudistas e

formadores, ¢ constituida por docentes com formagdo especifica na area. A titulacdo exigida ¢

o doutorado e mestrado (aceitando-se especializacdo em curso). A oferta de disciplinas ¢

enviada aos departamentos, os professores interessados comunicam sua disponibilidade ¢ a

coordenacdo de curso recruta a equipe de trabalho. A formagao minima exigida para o grupo

de tutores ¢ pos-graduacdo lato sensu. Havendo necessidade de pessoal, sdo admitidos

membros externos através de uma selecdo. As exigéncias de formagdo sdo as descritas

anteriormente: formag¢do na area, conhecimentos de informatica (plataforma Moodle),

experiéncia em cursos na modalidade a distancia.

Quadro 2 — Descric¢iio dos integrantes da equipe UAB/Unimontes

Recursos humanos

Observacao

Funcao

Coordenacao Geral

da UAB na Responsaveis pela articulagdo, na Unimontes, do
. a) Coordenador . . . L
| Unimontes — . ponto de vista académico e operacionalizagdo dos
. e b) Coordenador Adjunto
indicados pelo cursos/polos.
Reitor
rdenador indi . . N
Coordenacio do a) Coorde a do .d N gdo Responsavel pela articulagdo na IES, do ponto de
I pelo Colegiado Didatico do | . A . L
curso Curso vista académico e operacionalizagdo do Curso/Polos.
T Equipe Composta por professores da |Coordenar os trabalhos de producdo de material dos
Multidisciplinar |instituicdo professores formadores e dos tutores.
v IE' ((l);'l(:.s:og:s Composta por professores da [Responsaveis pela elaboragdo do material didatico
. institui¢ao impresso, web ¢ video) e das avaliagdes.
Conteudistas ¢ (imp ) ¢
Responsavel pelo planejamento, realizagdo e
avaliacdo da disciplina sob sua responsabilidade, com
as seguintes atribuicdes:
e planejar, ministrar e avaliar a disciplina;
e plancjar as atividades da fase presencial
intensiva, 0s seminarios introdutorios e
seminarios tematicos;
e planejar e acompanhar as atividades a distancia;
Composta por professores da . oA S
TR . e  orientar os tutores a distancia e presencial;
V | Professor formador |instituigdo, a partir dos

departamentos

planejar e orientar as atividades de nova
oportunidade da aprendizagem;

e colaborar na organizagdo para aplicagdo das
Avaliagdes Presenciais Semestrais (AS);

e corrigir as Avaliacdes Presenciais Semestrais
(AS);

e registrar o conteido, a frequéncia e o
aproveitamento dos académicos nas avaliagdes,
no Diario Eletronico;
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Recursos humanos Observacao Funcao

Tém a fungdo de prestar assisténcia aos
professores/formadores, de acordo com as disciplinas
ministradas no periodo, orientar os tutores presenciais
e os académicos, corrigir as Avaliagdes Online (AO)
realizadas pelos académicos.

Estes profissionais
permanecerdo na Unimontes
e dardo suporte remoto
(telefone, fax, e-mail) aos
tutores presenciais e
académicos.

VI | Tutores a Distancia

Tém a fungdo de acompanhar e orientar os
académicos do curso, no polo de apoio presencial;
planejar as atividades para recuperagdo das
atividades; realizar, juntamente com os professores
formadores, os seminarios introdutorios € seminarios
tematicos; colaborar com a realizagdo das atividades
da Fase Presencial Intensiva; aplicar as avaliagdes on-
line (AO) e as avaliagdes semestrais (AS); orientar e
acompanhar as atividades de estagio, TCC e AACC.

Fonte: Projeto Pedagogico Curso de Pedagogia- UAB/UNIMONTES, 2008.

Estes profissionais trabalham

VI . .
no polo de apoio presencial.

Tutores presenciais

3.1 0 CURSO DE PEDAGOGIA UAB/UNIMONTES: OPCAO PARA A FORMACAO
DE PROFESSORES

Com base nas Diretrizes Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em
Pedagogia, o Curso de Pedagogia UAB/Unimontes objetiva habilitar professores da Educacdo
Infantil e dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental, em curso de licenciatura, de graduacdo
plena, conforme determina a Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional, Lei n® 9.394, de
20/12/96, em seus artigos 62, 63 e 87, inciso 4, formando-os para assumirem a elaboracdo dos
seus saberes.

O principio base do projeto do Curso de Pedagogia da referida universidade anuncia
uma preocupagdo pela qualidade na formacdo dos profissionais da educagdo, fundamentado
na prioridade nacional de valorizagdo do magistério. Busca a recuperagdo do papel
pedagodgico e social do professor por meio das novas estratégias de formacao, qualificando-se
adequadamente, face as exigéncias da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional n°
9394/96.

Buscando ressignificar o ensino, o curso prevé uma pratica educativa planejada e
sistematica, voltada para a valoriza¢ao do conhecimento dos bens culturais e do trabalho. Seu
fim ¢ formar um profissional capaz de incentivar no seu aluno a constru¢do da habilidade de
selecionar o que ¢ relevante; questionar e aprender a construir hipodteses; comparar;

estabelecer relacoes; inferir, generalizar e encontrar solugdes.
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O académico do Curso de Pedagogia deve ainda aprender a: relativizar; confrontar e
respeitar diferentes pontos de vista; discutir divergéncias; exercitar o pensamento critico e
reflexivo; comprometer-se e assumir responsabilidades; aprender a ler criticamente diferentes
tipos de textos; utilizar diferentes recursos tecnoldgicos; expressar-se € comunica-se
convenientemente; opinar; enfrentar desafios, criar; agir de forma autonoma e diferenciar o
espaco publico do privado; ser solidario; conviver com a diversidade; repudiar qualquer tipo
de discriminagdo e injusti¢a, confirmando, assim, a competéncia profissional.

Segundo o Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia — UAB/Unimontes
(2008), o graduando em Pedagogia trabalha com um repertério de informagdes e habilidades
composto por uma pluralidade de conhecimentos tedricos e praticos. A consolidagdo desse
repertdrio serd proporcionada pelo exercicio da profissdo, fundamentando-se em
contextualizagdo, democratizagdo, pertinéncia e relevancia social, ética e sensibilidade afetiva
e estética. Este repertério deve constituir-se por meio de miultiplos olhares, proprios das
ciéncias, das culturas, das artes, da vida cotidiana, que proporcionam leitura das relagdes
sociais ¢ étnico-raciais, também dos processos educativos por estes desencadeados.

Para a formagdo do licenciado em Pedagogia, na perspectiva do projeto UAB, ¢
central o conhecimento da escola como uma organiza¢do complexa que tem a funcao social e
formativa de promover educagdo para ¢ na cidadania. Também ¢ central para essa formacao a
proposi¢do, realizacdo ¢ analise de pesquisas ¢ aplicagdo de resultados, em perspectiva
historica, cultural, politica, ideologica e teorica. A finalidade, entre outras, ¢ identificar e
gerir, em praticas educativas, elementos mantenedores, transformadores, geradores de
relagdes sociais e étnico-raciais que fortalecem ou enfraquecem identidades, reproduzem ou
criam novas relagdes de poder.

Espera-se que os conhecimentos produzidos contribuam para o periddico
redimensionamento das condigdes em que educadores e educandos participam dos atos
pedagdgicos em que sdo implicados. De outro lado, espera-se que fornegam informagdes para
politicas destinadas a Educagao Infantil, aos anos iniciais do Ensino Fundamental, bem como
a formacao de professores e de outros educadores para essas etapas de escolarizacao.

A pluralidade de conhecimentos e saberes introduzidos e manejados durante o
processo formativo do licenciado em Pedagogia sustenta a conexao entre sua formagao inicial,
o exercicio da profissdo e as exigéncias de educacao continuada. Entende-se que a formacao
do licenciado em Pedagogia fundamenta-se no trabalho pedagogico realizado em espagos

escolares e nao escolares, que tem a docéncia como base.
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Nessa perspectiva, no Projeto Politico Pedagogico do Curso de Pedagogia —
UAB/Unimontes (2008) a docéncia ¢ compreendida como acdo educativa e processo
pedagbégico metddico e intencional, construido em relagdes sociais, étnico-raciais e
produtivas, as quais influenciam conceitos, principios e objetivos da Pedagogia.

Dessa forma, a docéncia, tanto em processos educativos escolares como ndo escolares,
ndo se confunde com a utilizagdo de métodos e técnicas pretensamente pedagdgicos,
descolados de realidades historicas especificas. Constitui-se na confluéncia de conhecimentos
oriundos de diferentes tradi¢des culturais e das ci€ncias, bem como de valores, posturas e
atitudes éticas, manifestagoes estéticas, ludicas, laborais.

O curso de Pedagogia UAB/Unimontes é concebido pela instituigdo como um
processo pelo qual professores e alunos “buscam a informacdo, visando a construgdo do
conhecimento, a partir das experiéncias e dos interesses de ambos, em espacos e tempos
sincronos® e assincronos®', através de um sistema de aprendizagem mediado por diferentes
meios e formas de comunica¢do” (UNIMONTES, 2008, p. 20).

Entre os meios que auxiliam na busca do conhecimento, o mais utilizado ¢ um
conjunto de material didatico, disponibilizado para os académicos no formato eletronico
(online e CD ROM), que pode ser empregado tanto via internet como no formato impresso.

O curso conta ainda com o Ambiente Virtual de Aprendizagem da Unimontes —
Virtualmontes, e com salas virtuais onde os alunos tém acesso a programas de TV, videos
educativos e DVD, além da linha 0800 e de outras vias de comunicacao, como: fax, telefone,
internet, correio, correio eletronico, emissoras de radio local e a rddio FM 101.1, da propria

Unimontes.

3.2A PROPOSTA CURRICULAR DO CURSO DE PEDAGOGIA DA UAB/
UNIMONTES

O curso de Pedagogia UAB da Unimontes em consonancia com as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o Curso de Graduacdo em Pedagogia ¢ a Resolucdo 1086 de

** Tempos sincronos: comunicagio entre as pessoas em tempo real, como exemplo, podemos citar os chats ou
“bate-papos”.

2! Tempos assincronos: comunicagdo sem necessidade da presenga das pessoas no mesmo instante da emissio da
mensagem virtual.
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16/04/08 da Secretaria de Estado da Educagio — SEE/MG** propde o curriculo basico para a
formacao de professores dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental — AIEF, por meio do qual
se obtém a Licenciatura Plena. As disciplinas do curriculo do curso de natureza tedrico-
praticas estdo organizadas em nucleos que sdo constituidos de areas tematicas.

A viabilidade ou ndo dessa proposta curricular, na sua totalidade, ainda demandara o
tempo necessario para a sua integralizacdo, visto que o curso de Pedagogia ainda esta em
processo de consolidag@o (implantagéo), finalizando a graduag@o da primeira turma em 2012.
O Projeto Politico Pedagdgico (2008, p.35) distribui sua carga hordria entre Contetdos
Curriculares de Natureza Cientifico-Culturais e Pratica de Formagao (ocorrera do 1° ao 8°
periodos do Curso. A partir do 5° periodo, estara vinculada ao estagio supervisionado, visando
ao desenvolvimento de atividades de articulacdo entre a teoria e a pratica). O estagio
supervisionado ¢ considerado um espago para estudo, fundamentacdo tedrica e elaboracdo de
conhecimento pleno em propostas de intervengao. E obrigatério e realizado ao longo do curso,
compreendendo um total de 480 h/a. Atividades académico-cientifico-culturais sao
constituidas a partir da participacdo do académico em diversas atividades, como: seminarios,
palestras, foruns, simposios, oficinas, feiras culturais etc., conforme suas possibilidades,
oportunidades ¢ interesses, totalizando 240 horas/aula.

Segundo o referido documento, o curriculo possui uma fung¢do humana e sociocultural
mais ampla, fundamental, do ponto de vista dos sujeitos, da sociedade, da cultura. Deve
constituir-se de espacos privilegiados de producdo, transmissdo do saber, do exercicio da
reflexdo e da critica.

A esse respeito, Moreira e Silva (1995) abordam que o curriculo ndo ¢ espaco neutro
de transmissdo desinteressada do conhecimento social. Como profissionais da educacio,
comprometidos com o fazer pedagogico e a transformacdo social, ndo podemos conceber o
curriculo de forma ingénua, pois, segundo os autores, este implica relacdes de poder,
transmite pontos de vista particulares e ¢ carregado de historias ligadas a formas e
contingentes de organizagdo da sociedade e da educacdo.

A organizacdo curricular apresentada no Projeto Politico Pedagdgico (2008) ¢
composta por um eixo transversal denominado Educagdo, Etica e Cidadania, por eixos

integradores que agrupam as disciplinas por suas especificidades. Dentre eles, citamos alguns:

2 Dispde sobre a organizagio e o funcionamento do ensino fundamental com nove anos de duragio. A referida
resolucdo organiza os ciclos no Estado de Minas Gerais, implantando o Ciclo Inicial de Alfabetizagdo e o Ciclo
Complementar de Alfabetizacdo, que correspondem aos anos iniciais deste nivel de ensino. Os ciclos
compreendem a reestrutura¢do do ensino fundamental a partir dos anos iniciais.
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Universidade e Responsabilidade Social, Educagdo e Desenvolvimento Humano, A formagdo
do Educador no Contexto da Educacdo Brasileira, Educacdo ¢ Formac¢ao das Identidades
Individuais e Sociais.

A analise documental nos possibilitou concluir que existe uma discrepancia entre os
nucleos. Nao ha uma interdisciplinaridade entre os conteidos, nem uma integracdo entre as
disciplinas. A matriz curricular do curso de Pedagogia UAB/Unimontes apresentada logo a
frente permitira uma visdo de conjunto desses componentes e das suas relagdes,
comprovando, assim, que o curriculo ndo se pautou na integragdo. Houve uma dissonancia
entre o escrito e o vivido.

Foi possivel captar essa percepgdo no depoimento de um ex-membro da coordenagéo
na resposta que deu em entrevista sobre de que forma foi pensado o curriculo do curso e como

o0 este vem acontecendo:

[...] A ideia era de trabalhar o processo de aprendizagem como unido
dialética entre o instrutivo e o educativo, que era acesso ao conhecimento
totalmente acumulado na formagdo do homem integral, artistico e cientifico,
com o eixo integrador, daria integragdo horizontal das diferentes disciplinas
que irdo compor os nucleos, e o eixo transversal deveria dar a integragdo
vertical, mas isso ndo aconteceu, o curso foi realizado nas perspectivas das
disciplinas de forma ainda bem fragmentada, ndo houve integracdo. As
disciplinas sdo trabalhadas isoladamente. No 1° periodo, por exemplo, no
momento da distribuicdo das aulas, o professor formador recebe a ementa da
disciplina que vai ministrar e as demais do periodo. Assim, como a estrutura
de todo o curso para se ter uma ideia do todo e compreender o processo, mas
ndo ocorreu a troca, o processo foi fragmentado (Ex-membro da
coordenagdo, 23/11/ 2011).

Diante do exposto, apresentamos o Quadro 3 — Demonstrativo da Organizagdo
Curricular Horizontal ¢ Vertical do Curso de Pedagogia/UAB-Unimontes — e, a seguir, 0
Quadro 4, que apresenta a Estrutura Curricular do Curso de Pedagogia- Licenciatura — UAB -
2008 (Anexo A ), de forma que seja possivel analisa-lo criticamente do ponto de vista tedrico.
Dessa maneira, compreenderemos como a organizagdo curricular proposta para o referido
curso se organiza ¢ se a sua forma de organizacao possibilita suprir possiveis lacunas oriundas
de uma carga horaria presencial reduzida, que corresponde a cerca de 20% (vinte por cento)
da carga horaria total do curso. Este ¢ realizado em cada Polo de Apoio Presencial, em dias
predeterminados, em finais de semana e/ou periodos de férias escolares. Esses momentos

constam da agenda de cada periodo.
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Mais precisamente a partir do quadro 3, é possivel observar que o curriculo esta
organizado em coeréncia com o Eixo Transversal denominado Educagao, Etica e Cidadania, e
ainda por eixos integradores que agrupam as disciplinas de acordo com suas especificidades.

Entre os mencionados eixos, encontramos, por exemplo, os que dizem respeito a
universidade e responsabilidade social, que sdo trabalhados no primeiro periodo de forma
coerente com o Nucleo/Dimensdo Formadora 1. Os que dizem respeito a Formacao
Humanistica, Artistica, ¢ Cientifica sdo trabalhados por meio das disciplinas Iniciacdo
Cientifica e Lingua Portuguesa. Também de forma coerente com o segundo nucleo ¢
apresentado o Nucleo/Dimensdo Formadora II, que diz respeito a Organizagdo do Processo
Formativo a ser trabalhado por meio da disciplina Histéria da Educagdo. E, por fim, o outro
Nucleo/Dimensdao Formadora III, que diz respeito a Organizacdo do Processo Social e ¢é
trabalhado por meio das disciplinas Sociologia Geral, Antropologia e Educacado e Filosofia da
Educacao.

No contexto da proposta de trabalho a ser desenvolvida no primeiro periodo, ¢é
possivel observarmos que esta se baseia na busca de promover uma articulagdo com vistas a
atender ao eixo Universidade e Responsabilidade Social. Para tal, o trabalho proposto por
meio das disciplinas Iniciacdo Cientifica e Lingua Portuguesa contribui com a Formacgdo
Humanistica e Artistica, Cientifica, a medida que diz respeito ao trabalho relativo a formacao
de habilidades. Estas se referem aos instrumentos necessarios ao processo de iniciacdo
cientifica, de forma a promover a consciéncia da necessidade de pensar para além do senso
comum, permitir ao académico estabelecer uma relacdo disciplinada, rigorosa e metddica com
seus objetos de estudo. Tudo isto implica um trabalho que objetiva a formacao necessaria para
desenvolver a habilidade de comunicacao.

A esse respeito, Veiga (2001) ressalta a necessidade e o valor da pesquisa perpassada
pelo curriculo da formagdo para uma maior consisténcia teorica e metodologica na formagao
docente; alerta que a formagao pela pesquisa possibilita ao docente uma maior habilidade para
investigar a propria pratica pedagogica.

Nesse mesmo eixo, no que diz respeito a Organizagdo do Processo Formativo que ¢
trabalhado por meio da disciplina Historia da Educag@o, percebemos a preocupacdo em
ocasionar condigdes para o entendimento do processo histérico em que ocorreu a construgao
de uma cultura educacional na sociedade. Esse é um entendimento necessario como condi¢ao
de contribui¢do a uma formagao emancipada.

Na perspectiva de transformacdo social, Giroux (1997) concebe o professor como um

intelectual transformador. Para ele, o professor intelectual ¢ aquele profissional que percebe a
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escola, a sala de aula, como local que envolve conflitos de poder e controle. E nesse espago
que reside a necessidade de estar consciente desses significados. Como intelectual critico, ele
promove o ensino com vista a emancipar as futuras geracdes das ideologias contrarias a
democracia e a justica social.

Ainda nesse periodo, o eixo Organizac¢do do Processo Social ¢ trabalhado por meio das
disciplinas: Sociologia Geral, Antropologia e Educagao, Filosofia da Educacdo. Essa proposta
possibilita o entendimento do homem como um ser social inserido em um contexto historico
em meio do qual se produz uma cultura, que por sua vez produz a servigo de interesses
impulsionados por determinadas visdes de mundo, ou correntes filosoficas.

Apés buscar compreender a estrutura que articula os contetidos ministrados no
primeiro periodo, a fim de atender ao eixo Universidade e Responsabilidade Social, voltamos
o olhar para os contetidos propostos para o segundo periodo do curso, que diz respeito ao eixo
Educagao e Desenvolvimento Humano, conforme apresentamos a seguir.

Compreendemos que tal trabalho, no que se refere aos Nucleos de Dimensdes
Formadoras, sera desenvolvido por meio das disciplinas Qualidade de Vida (esporte, saude,
meio ambiente e consciéncia ecoldgica), Metodologia Cientifica, Logica Formal e Etica,
Ciéncias da Religido, Psicologia da Educacdo e por meio da disciplina Sociologia da
Educagdo. E possivel compreendermos que é proposto o desenvolvimento de disciplinas,
cujos objetos de conhecimento dizem respeito ndo especificamente a responsabilidade social,
mas sim ao desenvolvimento humano.

Como afirma Veiga (2010), a formagdo humana do professor é fundamental. E
necessario fortalecer o desenvolvimento de cooperagdo e solidariedade pela descoberta do
outro para consolidar um coletivo profissional autébnomo e construtor de saberes e valores
proprios. Isso, por sua vez, encontra-se diretamente relacionado com o primeiro eixo
proposto. A autora segue mencionando que “A formacgao para o desenvolvimento humano do
professor ¢ emancipatoria, € o processo formativo inspirado nesse principio tem os objetivos
voltados para a construgdo do sucesso escolar e inclusdo, como principio € compromisso
social” (VEIGA, 2001, p. 64).

O Eixo Integrador Educagdo e Desenvolvimento Humano nao estd voltado para um
contexto social mais amplo, como no primeiro periodo, porém nao perde de vista quando ele
se refere ao desenvolvimento humano considerando a relagdo estreita deste com a sociedade
e, desta forma, o trabalho a ser desenvolvido a partir das disciplinas acima mencionadas. Esse

entendimento tem origem na compreensao de que, ao trabalhar a responsabilidade social, é
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necessario ter como subsidio os elementos discutidos por meio dos contetdos propostos a
serem trabalhados nas disciplinas oferecidas no primeiro periodo.

Diante da analise até entdo realizada, teremos como foco a proposta destinada ao
terceiro periodo a ser trabalhado no curso. Entendemos que o eixo orientador coerentemente
com o Nucleo/Dimensdao Formadora—I diz respeito a Formacdo Humanistica e Artistica,
Cientifica, e propde ser trabalhado por intermédio da disciplina Pesquisa em Educacdo. A
principio, ja € possivel perceber que subsidiardo o entendimento implicito na concepgdo
tedrica que impulsiona o curso em questdo que, por sua vez, diz respeito ao conhecimento
dinamico e produzido por meio da iniciagdo cientifica. Ou seja, defende a ideia do
conhecimento em movimento, em estreita relagdo com os contetidos das disciplinas Iniciacdo
Cientifica e Metodologia Cientifica, propostas nos periodos anteriores.

O Nucleo/Dimensdao Formadora II, Organizagdo do Processo Formativo, ¢
desenvolvido por meio das disciplinas: Didatica I, Estrutura e Funcionamento do Ensino,
Psicologia da Educagdo II, Curriculo e Diversidade Cultural. Dessa forma, ¢ possivel
compreender uma proposta de discussdo que tem em vista continuar as reflexdes iniciadas nos
periodos anteriores no que diz respeito a formacdo do aluno para a docéncia. Assim, justifica-
se ter esse periodo como eixo integrador, “A Formagdo do Educador na Educacao Brasileira”,
0 que por sua vez fundamenta a disciplina “Estado, Politica e Sociedade”.

Diante da proposta a ser trabalhada nos trés primeiros periodos, observamos a intengdo
de proporcionar uma formacao ampla, politica, com subsidios necessarios para a formacao
emancipada do docente. Tal posicionamento ndo implica a defesa de que, ao materializar a
proposta de formagdo oferecida pelo curriculo hora estudado, que este esteja em termos
praticos, proporcionando uma formacao de docentes emancipados.

Para o quarto periodo, ¢ proposto o eixo no que diz respeito as Tecnologias, Educacao
e Contexto Social. A partir deste eixo, entendemos que essa proposta tem em vista ndo
distanciar o professor em formacdo da atual realidade social do mundo em que vivemos, cuja
informagdo traz o progresso por meio do uso de tecnologias que ndo estdo ausentes do
contexto educacional.

O Nucleo/Dimensao Formadora I serd trabalhado por meio da disciplina Tecnologia
Aplicada a Educacao, como espago que permite iniciar a inser¢ao do académico na dimensao
que envolve os recursos tecnoldgicos utilizados como ferramentas basicas para o
desenvolvimento da educagdo escolar, inclusive do seu proprio curso. Assim, nesse mesmo

periodo, o Nucleo/Dimensdo Formador II, Organizacdo do Processo Formativo, sera
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trabalhado por meio das disciplinas: Didatica II, Fundamentos e Metodologia do Ensino da
Historia, Fundamentos e Metodologia do Ensino da Geografia.

Percebemos a preocupagdo voltada para elementos necessarios para pensar a pratica
educativa no contexto da sala de aula, isso do ponto de vista de como ensinar que, por sua
vez, recorrera aos fundamentos filosoficos, socioldgicos, epistemologicos e culturais,
discutidos por meio das disciplinas oferecidas e trabalhadas nos primeiros periodos. Ainda
nesse mesmo espaco, o Nucleo Dimensdo Formadora III, Organizagdo do Processo Social,
apresenta proposta das disciplinas Politica Educacional Brasileira e Psicologia Social, que por
sua vez aproximam e legitimam a proposta do eixo integrador deste periodo.

E necessario pensar a formagdo docente numa concepgdo voltada para formar aquele
que educa para superar desigualdades sociais, para construir uma postura cidada. Ou seja,
para que o professor possa educar “na vida e para a vida”, superando os ‘“enfoques
tecnoldgicos e funcionalistas, aproximando-se, ao contrario, de seu carater mais relacional,
mais cultural-contextual e comunitario” (IMBERNON, 2009, p.7).

No quinto periodo, o eixo integrador refere-se ao ensino-aprendizagem a partir da
ideia de uma construgdo coletiva. Nesse eixo, coerente com o Nucleo/Dimensao Formadora I
que diz respeito a Formagdo Humanistica e Artistica, Cientifica, ndo ha a proposi¢cdo de
disciplinas a serem trabalhadas. O que podemos entender justifica-se pela ideia de que os
conhecimentos considerados como subsidios necessarios ao entendimento dos demais
conteudos a serem ministrados nesse periodo ja foram trabalhados nos periodos anteriores. Ao
analisarmos o Niucleo/Dimensdo Formadora II, Organizacdo do Processo Formativo,
constatamos que este ¢ proposto a ser trabalhado por meio das disciplinas: Fundamentos e
Metodologia da Lingua Portuguesa I, Fundamentos e Metodologia da Matematica I,
Fundamentos e Metodologia da Alfabetizagdo, Fundamentos e Metodologia de Ciéncias e
Estagio Supervisionado.

E pertinente ressaltar que, ao propormos as disciplinas listadas, percebemos a intengéo
do ensino do ponto de vista metodologico. Ou seja, do como ensinar, que por sua vez implica
a formagdo voltada para a materializagdo do processo ensino-aprendizagem na sala de aula,
bem como a vivéncia do planejamento de ensino da pratica pedagodgica por intermédio do
estagio supervisionado que proporciona ao acadé€mico, professor em formacao, conhecer por
meio de observacoes e experiéncias o ambiente escolar no &mbito da pratica de ensino.

Pimenta e Lucena (2009) defendem que o estagio, como espago de aprendizagem da
profissdo e¢ de construcdo da identidade profissional, permeia as outras disciplinas da

formagdo. Acreditam no estigio como locus de formacdo do profissional reflexivo-
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pesquisador, de aprendizagens significativas da profissdo, de cultura, de representagdo da
realidade e do seu contexto social. A vivéncia em questdo, pelo menos teoricamente,
proporciona um ambiente de articulagdo tedrico-pratica, ou seja, da praxis educativa.

A partir da analise do sexto periodo, encontramos a ideia delineada para o
Nucleo/Dimensdo Formadora I, cujo norte direciona a Formagdo Humanistica, Artistica,
Cientifica, por meio da disciplina Estatistica Aplicada a Educagdo. No que se refere ao
Nucleo/Dimensdo Formadora II, este ¢ proposto ser trabalhado por meio das disciplinas:
Fundamentos e Metodologia da Lingua Portuguesa II,Fundamentos e Metodologia da
Matematica II, Estagio Supervisionado, Trabalho de Conclusdo de Curso — TCC.

Esse periodo apresenta uma proposta de continuidade do periodo anterior, no que diz
respeito aos fundamentos dos métodos de ensino de contetidos especificos da Lingua
Portuguesa e a Matematica, articulados por meio de uma vivéncia paralela acerca da
experiéncia do Estagio Supervisionado. Nesse mesmo momento, podemos perceber uma
proposta de inicio do TCC, em ocasido de vivéncia completa do trabalho pedagdgico do
espaco escolar por meio do estagio, o que podera ocasionar um lugar de problematizacao da
realidade, que diz respeito ao ensino-aprendizagem na educacdo bésica, bem como a gestdo
dos processos formativos. Assim, oportuniza um elenco de elementos que, por sua, vez sio,
em potencial, objetos de estudo que poderdo tornar-se problema de pesquisa dos académicos
que vivenciam o processo de formagao de professores.

Observamos uma inten¢do interdisciplinar no Nucleo/Dimensao Formadora III, que
conta com a oferta da disciplina Gestao dos Processos Formativos na Educacdo Basica. Nessa
mesma dire¢do, vale ressaltar o eixo integrador que norteia esse periodo, que diz respeito a
concretizagdo dos fins da educagdo escolar, o qual consiste no trabalho pedagdgico na
Educacao Infantil e Fundamental, “Trabalho Pedagogico na Educagao Infantil e SIEF”.

Na sequéncia, abordaremos a proposta curricular do referido curso para o sétimo
periodo. Para o periodo em questdo, ¢ proposto como eixo integrador A Formacdo do
Educador no Contexto da Educacdo Inclusiva. Nesse eixo, coerente com o Nucleo/Dimensao
Formadora I, ndo ¢ proposta nenhuma disciplina a ser trabalhada. J& o Nucleo/Dimensao
Formadora II, denominado Organizacdo do Processo Formativo, estdo propostas as
disciplinas: Fundamentos ¢ Metodologia da Educacao Infantil, Fundamentos ¢ Metodologia
da Educacao Especial, Fundamentos ¢ Metodologia da Educacao de Jovens e Adultos, Estagio
Supervisionado ¢ TCC. Esse periodo ¢ planejado de forma a atender o eixo A formagdo do
Educador no Contexto da Educacao Inclusiva, o que proporciona ao académico espagos de

discussdo acerca das modalidades de ensino contempladas nas disciplinas propostas, com
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articulag@o entre os contetidos. Quanto ao Nucleo/Dimensao Formadora III, Organizagdo do
Processo Social, ¢ proposta a discussd@o de elementos contidos na disciplina Gestdo dos
Processos Formativos em espagos ndo escolares.

O conteudo proposto a ser estudado nesse periodo pretende alcangar espagos sociais
que necessitam de um tratamento de inclusdo que atenda a diversidade.

O eixo orientador do oitavo periodo diz respeito a Educacdo e Formacdo das
Identidades Individuais e Sociais. De forma coerente com o Nucleo/Dimensdo Formadora I,
se sustenta nas disciplinas: Arte e Educacdo, Atividades Fisicas, Recreagdo e Jogos. O
Nucleo/Dimensdo formadora II, Organizagdo do Processo Formativo, sera trabalhado por
meio da Disciplina Eletiva (Pedagogia Hospitalar, Pedagogia Empresarial, Pedagogia
Carceraria ou Pedagogia do Campo), do Estagio Supervisionado, do TCC. Quanto ao
Nucleo/Dimensdo Formadora III, Organizagdo do Processo Social, serd trabalhada por meio
da Lingua Brasileira de Sinais.

A analise da Proposta Curricular do Curso de Pedagogia — UAB/2008 da Unimontes —
permite comprovar que a disciplina Curriculo € obrigatdria e consta na estrutura curricular do
curso, sob a denominac¢do de Curriculo e Diversidade Cultural, sendo oferecida no quarto
periodo. Acreditamos que o conhecimento dos aspectos historicos, €ticos, politicos ¢ das
agoes desencadeadas pelas propostas curriculares possa contribuir para a formacao dos futuros
docentes comprometidos com a construgdo de uma sociedade mais democratica, humana e
justa.

Refletindo sobre as possibilidades € o poder do curriculo, Apple (2006) afirma que “o
curriculo nunca ¢ um conjunto neutro de conhecimentos, [...]. Ele é parte de uma tradi¢do
seletiva, resultado da selecdo de alguém, da visdo de algum grupo acerca do que seja
conhecimento legitimo”.

Para Apple (1989), a selecdo que constitui o curriculo € o resultado de um processo
que reflete os interesses particulares das classes e dos grupos dominantes, pois sdo estes
grupos que determinam quais conhecimentos sao verdadeiros e devem ser ensinados. O autor
considera importante analisar tanto valores, normas ¢ disposigdes, como 0s pressupostos
ideologicos das disciplinas que constituem o curriculo oficial.

Nesse mesmo sentido, Michael F. D.Young (1977 apud Apple, 2006) afirma que:

[...] quem esta na posicdo do poder tentara definir o que € admitido como
conhecimento, o quanto qualquer conhecimento ¢ acessivel para grupos
diferentes, e quais sdo as relagdes aceitas entre diferentes areas do
conhecimento e entre aqueles que tém acesso a elas e as tornam disponiveis

(p. 70).
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Assim, como no curso de Pedagogia, na modalidade presencial, na estrutura curricular
desse curso, a modalidade a distdncia apresenta caracteristicas de interdisciplinaridade
restritiva. Nesse tipo de interdisciplinaridade, as disciplinas permutam informag¢des, mas ndo
ha reciprocidade; a cooperacdo metodoldgica ¢ praticamente nula. As disciplinas que
fornecem informacgdes o fazem como disciplinas auxiliares, permanecendo em situacdo de
dependéncia ou subordinagcdo. Nesse modo de conceber, planejar e executar o curriculo

interdisciplinar, Santomé (1998) afirma que

[...] é possivel verificar com clareza as implica¢des sociais da escolarizagdo
e do conhecimento promovidos pela institui¢do académica. [...] A finalidade
de uma proposta académica nao se encerra em si mesma; sua validade ¢ dada
pela medida em que puder servir ou ndo aos propositos que se exige da
educacdo institucionalizada em uma sociedade democratica (p. 29).

A interdisciplinaridade ¢ fundamentalmente um processo e uma filosofia de trabalho,
na qual € preciso insistir no papel da negociacdo entre todas as pessoas que compdem a
equipe de trabalho. Elas devem estar dispostas a proporcionar todo tipo de esclarecimentos
aos demais integrantes da equipe, a debater questdes metodologicas, conceituais e
ideologicas.

De acordo com o Projeto Politico Pedagodgico do curso de Pedagogia EAD

(UNIMONTES, 2008),

O curso sera desenvolvido em 08 periodos®, sendo um por semestre. Cada
periodo contemplara, preferencialmente, os trés Nucleos/Dimensdes
Formadores. Horizontalmente a organizagdo curricular sera articulada
através de eixos integradores, em cada periodo. Além dos eixos integradores
de cada periodo devera ser observado um Eixo Transversal em torno do qual
se articulardo todas as disciplinas do Curso.

Como analisado anteriormente, estdo prescritos no curriculo do curso de Pedagogia os
Eixos Integradores ¢ o Eixo Transversal, embora possamos afirmar que a integracdo ¢
inexistente, ja que as disciplinas sdo trabalhadas isoladamente.

Na visdo de curriculo como prescri¢do, para Goodson (1995, p.68), para continuar

nessa perspectiva, “o poder dos mestres deve permanecer ndo mencionado e nao registrado”,

7

2 Perjodo ¢ o conjunto de fasciculos ou volumes de materiais didaticos publicados, como guias de estudo,
formag@o e informagdes oferecidos aos académicos.
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sendo essa uma de suas desvantagens. “O curriculo prescrito, quanto a seus contetidos e a seus
codigos, em suas diferentes especialidades, expressa o conteudo base da ordenacdo do
sistema, estabelecendo a seqii€ncia [sic] do progresso pela escolaridade e pelas especialidades
que o compdem” (SACRISTAN, 1998, p.113).

Segundo o PPP do curso de Pedagogia EAD (UNIMONTES, 2008), a importancia
dada a cada disciplina ganhara um novo sentido, de acordo com a formag¢ao desejada para o
docente de educacdo basica e preparado para as diferentes competéncias a serem por ele
desenvolvidas. Conforme Apple (2006, p.73), a abordagem centrada em disciplinas foi aceita
pela maior parte das escolas como conhecimento curricular mais importante, sendo a maior

razao:

[...] para que os curriculos centrados nas disciplinas dominem a maior parte
das escolas, e para que os curriculos integrados estejam presentes em
relativamente poucas escolas, €, pelo menos, parcialmente, o resultado do
lugar da escola na maximizagdo da produgdo de conhecimento de alto status.
Isso esta intimamente relacionado com o papel da escola na selecdo de
agentes para preencher posi¢cdes econdmicas € sociais em uma sociedade
relativamente estratificada que os analistas da economia politica da educagéo
tém tentado retratar.

r

A atuacdo do professor ¢ a atuagdo de um profissional que usa os conhecimentos
proporcionados pelas diversas disciplinas, para uma intervengdo especifica da profissdo de
educar, de ensinar a promover a aprendizagem de criangas e jovens.

Em suma, podemos afirmar que o curriculo prescrito ¢ estruturado através dos Eixos
Integradores e do Transversal. Estes, por sua vez, ndo extrapolam as disciplinas, o que nos
encaminha para uma visdo de curriculo com proposta de integracdo, mas com limitagdes no
que se refere a sua implementagao para além das disciplinas.

O curriculo constitui um significativo instrumento utilizado por diferentes sociedades,
tanto para desenvolver os processos de conservacdo, transformagdo e renovagdo dos
conhecimentos historicamente acumulados, como para socializar as criangas € os jovens,
segundo valores tidos como desejaveis. (MOREIRA, 1995)

Em suas contribui¢des, Moreira (1995-2000) nos alerta para os riscos que corremos ao
concebermos um curriculo fatiado e tematizado. Ele aponta para a necessidade de elaboracdo
do curriculo multicultural que abarque os avancos sociais. Tensdes ¢ desafios tedricos e/ou
praticos podem surgir enfrentados no dmbito dos esfor¢os por conferir ao curriculo e a escola

uma orientacdo multicultural.
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Nessa mesma direcdo, Santomé (1995) pondera que as culturas ou vozes dos grupos
sociais minoritarios e/ou marginalizados que ndo dispdem de estruturas de poder costumam
ser excluidas das salas de aula, chegando mesmo a ser deformadas ou estereotipadas, para que
se dificultem (ou de fato se anulem) suas possibilidades de reacdo, luta e afirmacdo de
direitos. Conceber a dinadmica curricular nesse enfoque supde repensar seus componentes e
quebrar a tendéncia homogeneizadora e padronizadora que impregna suas praticas. Para

Moreira e Candau (2000),

[...] a escola sempre teve dificuldade em lidar com a pluralidade e a
diferenca. Tende a silencia-las ¢ neutraliza-las. Sente-se mais
confortdvel com a homogeneizagdo e¢ a padronizacdo. No entanto,
abrir espacos para a diversidade, a diferenca e para o cruzamento de
culturas constitui o grande desafio que estd chamada a enfrentar (p.
161).

E preciso acolher, criticar e colocar em contato diferentes saberes, diferentes
manifestagdes culturais e diferentes 6ticas. O momento que estamos vivendo requer culturas
que se misturem e ecoem. A educagdo presencial foi instituida com base no paradigma
tradicional de conhecimento, que se refletiu na organizagdo do curriculo. Cunha (1997) afirma
que a forte presenga do paradigma da ciéncia moderna na sociedade ocidental acabou por
firmar a forma tradicional de curriculo, vendo-a como uma Ttnica possibilidade de
organizacdo. Esta se resume na logica presente em nosso cotidiano académico: dos
fundamentos da ciéncia para sua aplicacdo; da teoria para pratica; do bdsico para o
profissionalizante. Quando se dissocia a teoria da pratica, elas sdo vistas como componentes
isolados e opostos. O papel do teorico seria pensar, refletir e planejar, enquanto o pratico seria
aquele que executa, age e faz.

Segundo Candau e Lélis (1983), esta forma de compreender esta presente na formagao
do professor quando o curriculo de seu curso ¢ justaposto entre disciplinas tedricas e praticas,
fazendo com que coexistam, em um unico programa, duas tendéncias: a que enfatiza a
formacdo tedrica, favorecendo a aquisi¢do de conhecimentos tedricos, percebendo a teoria
como um conjunto de verdades universais € a pratica como ativismo, € no extremo oposto a
outra tendéncia, que enfatiza a formacdo pratica ¢ defende a inser¢do do professor na
realidade escolar, pois acredita que a pratica educativa tem uma logica propria que independe
a teoria. Nessa forma de entender, para se formar um educador € necessario inseri-lo na

pratica, e esta ditard o seu processo formativo.



100

A partir das narrativas dos sujeitos colaboradores, faremos analises sobre o curriculo
prescrito e o vivido pelos docentes, o que nos possibilitara refletir sobre o curriculo da
formacdo para além da proposta curricular descrita no Projeto Pedagogico do Curso de

Pedagogia UAB/Unimontes.
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4. CONFIGURANDO OS SENTIDOS DA INVESTIGACAO

Neste capitulo, discorremos sobre a metodologia que foi adotada na investigacao, bem
como definimos o tipo de pesquisa, os sujeitos, sua delimitagdo, procedemos a escolha dos
instrumentos de levantamento de dados, bem como do tratamento que foi dado aos dados e a
sua analise.

Devido a complexidade da tematica e da busca pela compreensdo do objeto de estudo,
optamos por uma metodologia qualitativa, uma vez que ela “responde as questdes muito
particulares, se preocupando com um nivel de realidade que ndo pode ser somente
quantificado” (MINAYO, 2000, p. 21).

Outra caracteristica da pesquisa qualitativa ¢ “ter o ambiente natural como fonte direta
de dados e o pesquisador como instrumento-chave” (TRIVINOS, 1987, p. 128). Neste mesmo
sentido, Minayo (2000, p. 59) também define a pesquisa qualitativa como sendo “técnica que
se realiza através do contato direto do pesquisador com o fendmeno observado para obter
informacgoes sobre a realidade dos atores sociais em seus proprios contextos”.

Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), por sua vez, ressaltam que a principal
caracteristica da abordagem escolhida “refere-se a tradicdo compreensiva ou interpretativa”,
ou seja, as pesquisas que se embasam nesta metodologia partem do pressuposto de que as
pessoas agem em funcdo de suas crengas, percepcdes, sentimentos e valores. Seu
comportamento tem um sentido proprio, “um significado que ndo se d4 a conhecer de modo
imediato”, precisando ser desvelado através de um olhar sistematizado, das “lentes de que se
propde a investigar determinado contexto”.

Nessa proporcdo, o pesquisador reveste-se ndo apenas de sua interpretacdo subjetiva,
mas dos recursos teorico-metodologicos que lhe possibilitam realizar tal tarefa a partir de um
determinado prisma. Nesta perspectiva, para realizar as analises e compreender como se
estrutura a proposta do curriculo em eixos do curso de Pedagogia UAB/Unimontes e como
professores e académicos tém compreendido e realizado este curriculo em conformidade com
a referida op¢@o metodoldgica, optamos por trabalhar com o estudo de caso, que tem como
uma de suas vantagens, segundo André (2005, p.34), “[...] a capacidade de retratar situacoes
da vida real, sem prejuizo de sua complexidade e de sua dinamica natural”. Oferece, portanto,
um espago dinamico de investigacdo que deve ser respeitado, analisado e compreendido,
focalizando a realidade de forma complexa e contextualizada, evidenciando a inter-relacdo

dos seus componentes, sendo rico em dados descritivos.
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A opgao pelo estudo de caso deve-se também ao fato de ele ressaltar as peculiaridades
e caracteristicas da vida social, por ser algo singular que tem um valor em si mesmo e por
compreender que o curso de graduacdo, licenciatura em Pedagogia da Universidade Aberta do
Brasil — UAB / Universidade Estadual de Montes Claros — Unimontes, constituiu uma
unidade-caso no processo de desenvolvimento desse sistema no pais.

O estudo de caso em educacgdo, segundo André (2005, p 19), pode ser conceituado
como “um estudo em profundidade de um fenomeno educacional, com énfase na sua
singularidade e levando em conta os principios e métodos da etnografia”. E um tipo de
pesquisa de campo coerente e significativo para a compreensdo do objeto de estudo, que se
configura como complexo, necessitando ser percebido em profundidade.

No que se refere a sua condug@o, André (2005) explicita que o estudo de caso deve-se
basear em fases de desenvolvimento, possibilitando uma maior ligagdo no desenrolar da
pesquisa. Isso se deve ao fato de que essas fases também existem para o desenvolvimento do
estudo de caso, uma vez que a pesquisa como atividade criativa ¢ como tal pode requerer
conjun¢do de duas ou mais fases em determinados momentos. Sdo elas: fase exploratoria ou
de definicdo de focos de estudo, fase de levantamento de dados ou de delimitacdo do estudo, e
fase de analise sistematica dos dados.

Ressalta-se a importancia da fase exploratéria enquanto momento de definicdo ou
redefinicdo das questdes de pesquisa que foram se configurando mais claramente no decorrer
do trabalho investigativo. Nesse momento, em que se realizou também um contato direto da
pesquisadora com os interlocutores, esclarecimento do objetivo da presente pesquisa,
realizou-se o levantamento dos documentos a serem analisados, bem como da instituicdo ¢

dos interlocutores.

4.1 0 LOCAL: UNIMONTES — INSTITUICAO DA PESQUISA

A Unimontes foi escolhida como local da pesquisa por ser a instituicdo pioneira da
modalidade a distancia na regido e por haver concordancia por parte dela, dos professores e
académicos em participarem da pesquisa, o que oportunizou um contato mais aproximado
com os envolvidos no curso de formagdo em questdo. Esclarecemos que a pesquisadora nao
exerce a docéncia no curso e polo pesquisados.

A instituicdo esta localizada no municipio de Montes Claros, centro convergente ¢
polarizador dos demais municipios da regido. E a tnica universidade piiblica estadual na vasta

regido do norte de Minas, abrangendo uma area superior a 196.000 km2, que corresponde ao
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equivalente a 30% da area total do Estado. A Unimontes atende, além da regido norte do
estado, a regido noroeste, 0 Vale do Jequitinhonha, Vale do Mucuri e Vale do Urucuia, com
influéncia até o sul da Bahia. Assim, potencialmente, deve atender a uma populagcdo que

ultrapassa os dois milhdes de habitantes.

Figura 2 — Mesorregioes de Minas Gerais

-

1 | Campodas vertentss T | Desteds Minas
2 | Central minelra B | 8ule Sudoeste de Minas
3 | Jequitinhonha % | Triaogulo Minsire e Alto Paranaiba

4 | Metropalitans de Belo Hordzonze | 10 | Vadedo Muenrl

§ | Moroeste de Minas 11 | Valeda Bio Doce

& | Mortede Minas 13 | Zonada hata

O, Etn destaque:as regites arendidas pela UNIMONTES

Fonte: Disponivel em:< http://es.wikipedia.org/wiki/Anexo: Mesorregides de Minas Gerais>. Acesso
em: 20 mai 2011.

~ 24

Considerando as informagdes do Relatorio de Gestao™ (2010), a Unimontes evidencia

seu carater de universalidade e vem procurando, progressivamente, aperfeigoar-se com vistas

** Relatorio expedido pela instituicio avaliando o periodo. O mesmo aborda: a missdo, os objetivos, a
competéncia, os principios, apresenta os dados administrativos e pedagdgicos, seus avangos e desafios.
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a contribuir, de maneira cada vez mais significativa, para o desenvolvimento econdomico e
cultural ndo s6 de sua regido, como também de outros estados e do Pais.

Bem situado geograficamente, o municipio de Buritizeiro, l6cus de nossa pesquisa,
localiza-se no norte mineiro, na zona geografica do Alto Médio Sdo Francisco. E um
municipio que propicia o desenvolvimento dos diferentes ramos da atividade turistica, devido
a fatores historicos (Circuito Turistico, Guimaraes Rosa) e a abundancia do gas natural, que
definem o imenso potencial dessa regido. Possui uma area geografica de 7.225.595 km? e
populacdo estimada, em 2009, em 27.068 habitantes.

O municipio de Buritizeiro foi contemplado como Polo de Apoio Presencial da
UAB/Unimontes, que gerou crescimento e fortalecimento, no que se refere as questdes
sociais, econdmicas, culturais e, acima de tudo, educacionais. O polo de apoio presencial
oferta os cursos de graduag@o, com foco na formacdo de professores em Artes Visuais,
Historia e Pedagogia.

A escolha desse Polo” se deu devido a uma vivéncia anterior onde desenvolvemos a
docéncia, atuando no curso de graduacdo Normal Superior/Projeto Veredas, da Universidade

Estadual de Montes Claros.

4.2 SUJEITOS DA PESQUISA

Para escolher os sujeitos a serem entrevistados, observamos, previamente, oS
profissionais envolvidos com o curso no polo de Buritizeiro. A escolha dos sujeitos
colaboradores contribuiu para a fundamentacdo das informagdes, de acordo com o0s objetivos

que se deseja atingir, por isso a necessidade de uma escolha criteriosa:

O pesquisador deve realizar uma série de atividades preliminares tendentes a
esclarecer sua visao de cada um de seus possiveis informantes. Isto significa
realizar contatos informais com a maior quantidade possivel de pessoas que
estdo envolvidos no processo social que interesse (TRIVINOS, 1987, p.
144).

Os sujeitos que foram entrevistados com o intutito de levantar dados necessarios a

realizacdo da pesquisa, foram escolhidos considerando o grau de envolvimento no contexto de

3 Segundo a Portaria Normativa n°® 02/2007, § 1°, “o polo [sic] de apoio presencial é a unidade operacional para
desenvolvimento descentralizado de atividades pedagogicas e administrativas relativas aos cursos e programas
ofertados a distancia”. Desse modo, nessas unidades serdo realizadas atividades presenciais previstas em Lei, tais
como avaliagdes dos estudantes, defesas de trabalhos de conclusdo de curso, além de orienta¢do aos estudantes
pelos tutores, videoconferéncia, atividades de estudo individual ou em grupo, com utilizacdo do laboratério de
informatica e da biblioteca, entre outras.
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materializacdo do trabalho pedagogico proposto no curriculo, onde se encontra a idealizagdo

da formacao proposta pelo curso em questao.

Nesses termos, para os critérios estabelecidos na escolha dos sujeitos-colaboradores
para a entrevista, considerou-se o seguinte:
Envolvimento na formac3o inicial;

a.
b. Conhecimento das propostas documentadas;

e

Aceitacdo da presenca da pesquisadora no polo;

&

Disponibilidade adequada de tempo para participar no desenrolar das entrevistas.

Alves-Mazzoti e Gewandsznajer (2004, p. 174) propdem que “os sujeitos sejam
escolhidos de forma proposital em fungdo de suas caracteristicas, ou dos conhecimentos que
detém sobre os interesses da pesquisa”. Dessa forma, os interlocutores da pesquisa foram
agrupados em quatro segmentos distintos, formados por:

a) Coordenador do curso, por ser responsavel pela articulagao, na Unimontes, do ponto
de vista académico e operacionalizacdo dos cursos/polos e coordenador de tutoria por
articular o trabalho da tutoria na IES, do ponto de vista académico e operacionalizagdo do
curso/polo;

b) Entre os trinta professores do curso de Pedagogia — Polo Buritizeiro, foram ouvidos
dez professores (as), sendo o critério de escolha destes as disciplinas ministradas no primeiro,
terceiro € quinto periodos, por considerar que nestes periodos obtém-se uma amostra referente
ao inicio, meio e fim das atividades desenvolvidas até entao;

c¢) Tutor presencial, pois este profissional se envolve com todo o processo formativo.
Ele tem a func¢do de: acompanhar e orientar os académicos do curso, no polo de apoio
presencial; planejar as atividades para recuperagdo das atividades; realizar, juntamente com os
professores formadores, os seminarios introdutorios e seminarios tematicos; colaborar com a
realizacdo das atividades da Fase Presencial Intensiva; aplicar as avaliagdes online (AO) e as
avaliacdes semestrais (AS); orientar e acompanhar as atividades de estagio, TCC e AACC;

d) Foram entrevistados os académicos do 5° (quinto) periodo do curso de Pedagogia
que atuam como docentes. A escolha desses sujeitos ocorreu por considerar que sdo eles que
buscam a realizacdo do objetivo de formagdo superior docente e vivenciam tal processo

oferecido pela UAB/Unimontes.
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43FASE DE DELIMITACAO DO ESTUDO, LEVANTAMENTO DE DADOS E
INFORMACOES

Utilizam-se técnicas e instrumentos para a coleta de dados. Alves-Mazzotti (2004,
p.-163) afirma que as pesquisas de abordagens qualitativas “[...] sdo caracteristicamente
multimetodologicas, isto ¢, usam uma grande variedade de procedimentos e instrumentos de
coleta de dados [...]”, com o objetivo de adquirir o maior nimero de informagdes possiveis
sobre o objeto de investigagdo, com o sentido de conhecé-lo com maior riqueza de detalhes e
profundidade.

A busca de informagdes sobre as questdes investigadas suscitou o uso de instrumentos
que possibilitaram a coexisténcia de didlogos, expressando a trama social constituida de forma
espontanea, oferecendo subsidios relevantes e instigantes para a definicdo dos rumos da
pesquisa.

Para Bogdan e Biklen (1994), as estratégias e os procedimentos de pesquisa devem
permitir tomar em consideragdo as experi€ncias na perspectiva do informador. Na obtengao
dos dados, os sujeitos ndo serdo abordados pelo pesquisador de forma neutra, mas em uma
continua intera¢do. Partindo desse nivel de entendimento, a seguir serd descrita a forma de
coleta de dados com a aplicagdo de instrumentos.

Como o nosso objetivo central de pesquisa foi analisar a estrutura da proposta do
curriculo em eixos do curso de Pedagogia UAB/Unimontes e identificar como professores e
académicos tém compreendido e realizado este curriculo, a investigacdo e analise

bibliografica constituiram-se a partir de trés eixos representados na figura 3:

Figura 3 — Eixos de analise

Y

Curriculo EAD/UAB

Formacao de
professores
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Em seguida, procedemos a analise documental. De acordo com Liidke e André (2005,
p- 39), “[...] os documentos representam fonte ‘natural’ de informacao, ndo apenas uma fonte
de informacao contextualizada, mas surge num determinado contexto e fornecem informacdes
sobre esse mesmo contexto”. Por surgirem em um determinado contexto, os documentos
podem complementar informagdes e/ou desvelar aspectos novos acerca de um problema no
mesmo contexto.

Nesse estudo, a analise de documentos teve como objetivo: identificar a proposta de
formac¢do do curso de Pedagogia do Sistema UAB/Unimontes; analisar como foi sua
implementagdo em Buritizeiro; analisar a estrutura da proposta do curriculo em eixos do curso
de Pedagogia UAB/Unimontes e identificar como professores e académicos tém
compreendido e realizado este curriculo. A partir da anélise de documentos, elaborou-se o
roteiro de entrevistas. Nesse contexto, foram analisados os seguintes documentos:

- O Projeto Pedagogico do curso para conhecer a proposta de formacao, sua estrutura
curricular;

- A Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacao Nacional (Lei n® 9.394/96), de 20 de
dezembro de 1996;

- O Decreto n° 5622, de 16 de setembro de 2005. Regulamenta o artigo 80 da Lei n°
9394, de 20 de dezembro de 1996, que estabelece as Diretrizes ¢ Bases da Educacio
Nacional;

- O Decreto de criacdo do Sistema Universidade Aberta do Brasil N° 5.800, 08 de
junho de 2006. Brasilia, DF, MEC, 2006;

- O Parecer n°133, de 30 de janeiro de 2001 (CNE), que traz esclarecimentos quanto a
formagdo de professores para atuar na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino
Fundamental,;

- A Resolugdo CNE/CP 1, de 18 de fevereiro de 2002 que Institui as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a formag@o de Professores da Educagdo Basica em Nivel
Superior, curso de licenciatura, de graduacao plena;

- A Resolugdo CNE/CP N° 1, de 15 de maio de 2006, que Institui as Diretrizes

Curriculares Nacionais para o curso de graduacdao em Pedagogia, licenciatura.

Segundo Moroz e Gianfaldoni (2002), os registros feitos sobre situagdes que
ocorreram ¢ a utilizagdo desses registros nos permitem utilizad-los como fontes confidveis de
dados, desde que alguns cuidados sejam tomados, como: a autenticidade deles e que ndo

sejam seletivos para ndo maquiarem a pesquisa.
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Segundo Giinther (1999), pode-se definir questionario como técnica de investigacdo
composta por um numero mais ou menos elevado de questdes apresentadas por escrito as
pessoas, tendo por objetivo o conhecimento de opinides, crengas, sentimentos, interesses,
expectativas, situagdes vivenciadas etc.

Os questionarios respondidos pelos pesquisados, sem a intervencdo da pesquisadora,
constituiram-se um excelente material de analise e puderam ampliar as informagdes obtidas
por meio da entrevista. As perguntas ajudaram a identificar o desejo social da resposta, o que
levou os interlocutores a expressdo do que realmente sentiam ou pensavam. Utilizamos o
questionario associando-o aos eixos ¢ objetivos elencados nessa pesquisa: formagdo de
professores, curriculo e educagdo a distancia.

O questionario funcionou como aquecedor para um inicio de conversa, que se destinou
a subsidiar a entrevista. Foi o instrumento que propiciou atingir, com mais clareza, os
objetivos da pesquisa em tempo mais reduzido, caracteristico da pesquisa de mestrado.
Fizemos a opg¢do por iniciar a coleta dos dados, utilizando o questionario para identificar o
perfil e analisar as percepcdes dos coordenadores, professores, tutora e académicos sobre o
curriculo da formag@o no curso de Pedagogia UAB/Unimontes.

O questionario foi entregue e respondido pelos vinte e sete estudantes presentes na
sala de aula, no turno vespertino, no encontro presencial, no polo de Buritizeiro, no dia vinte ¢
sete de margo/2011. O total de estudantes que respondeu ao questionario representa 90% dos
discentes do 5° periodo do curso de Pedagogia. Os questiondrios continham questdes abertas e
fechadas. Os dados coletados foram analisados considerando a analise documental e das
entrevistas.

A entrevista representa um dos instrumentos basicos de levantamento de dados na
perspectiva da pesquisa qualitativa. Esta técnica se caracteriza por uma comunicagdo verbal e
ndo verbal, que serve como meio de coleta de dados. “Por sua natureza interativa, a entrevista
permite tratar de temas complexos que dificilmente poderiam ser investigados adequadamente
através de questionarios, explorando-os em profundidade” (ALVES-MAZZOTI, 2004,
p-168).

Seguindo as recomendagdes de Trivifios (1987), durante a investigacdo de campo, as
entrevistas foram realizadas depois de certa familiarizagcdo entre pesquisador e pesquisados, €
o investigador usou de todos os elementos humanos que permitam um clima de simpatia,
confianca, lealdade, harmonia entre ele ¢ o entrevistado. Por meio da entrevista, confrontamos
o pesquisado com o relatado. Ela nos permitiu corregdes, esclarecimentos ¢ adaptagdes que a

tornaram eficaz na obtengdo das informag¢des desejadas.



109

As entrevistas seguiram um roteiro (Apéndices A a D) em busca de resposta e alcance

a problematizacdo proposta e objetivos elaborados, tendo concreta a articulacdo e o confronto

com a teoria abordada. Por isso, foi necessario embasamento tedrico do assunto estudado.

Como afirma Trivifos:

O pesquisador sera eficiente e altamente positivo para os propositos da
investigacdo, se tiver amplo dominio ndo sé do estudo que esta realizando,
como também do embasamento tedrico geral que lhe serve de apoio. Isto,
por exemplo, na entrevista semiestruturada e no emprego de qualquer coleta
de informagoes, lhe permitira esbocar novas linhas de inquisi¢do, vislumbrar
outras perspectivas de analise e de interpretagdo no aprofundamento do
conhecimento do problema (1987, p. 132).

Nesse processo investigativo, utilizou-se a forma semiestruturada e individual, com

perguntas abertas, cujo objetivo era possibilitar ao sujeito a oportunidade de se pronunciar

sobre a tematica em questdo.

A entrevista semiestruturada (Apéndices A, B, C e D), segundo Alves-Mazzotti ¢

Gewandsznajder (2004, p. 129), caracteriza-se, em uma abordagem qualitativa de pesquisa,

por depoimentos orais,

e € realizada quando o pesquisador “busca esclarecimentos e opinides

sobre certos eventos ou assuntos”.

Alves-Mazzotti

e Gewandsznajder afirmam:

De um modo geral as entrevistas qualitativas sdo pouco estruturadas, sem
um fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para as perguntas,
assemelhando-se muito a uma conversa. Tipicamente, o investigador esta
interessado em compreender o significado atribuido pelos sujeitos a eventos,
situagdes processos ou personagens que fazem parte de sua vida cotidiana
(ALVES-MAZZOTTI E GEWANDSZNAIJDER, 2004, p. 168).

Seguindo as orientacdes de Alves-Mazzotti e Gewandsznajder (2004), a conducao das

entrevistas ndo aconteceu de maneira fechada: a utilizacdo de um roteiro serviu apenas para

nortear a entrevista quanto aos objetivos propostos. Durante o dialogo, foi importante

diferenciar sentimentos, conhecimentos, opinides, valores e experiéncias.
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As entrevistas foram gravadas e transcritas com a autorizagdo dos interlocutores, para
que se efetuasse a analise e interpretacdo dos dados levantados. Os dados coletados foram
analisados a luz de tedricos que trabalham com as tematicas: formacgdo docente, curriculo,
bem como EAD. Ressaltamos que as entrevistas com os discentes foram realizadas nos
momentos presenciais. Tiveram a duracdo em média de trinta a quarenta minutos, realizadas

no periodo entre agosto e outubro de 2011.

4.4 A ANALISE DE DADOS E A ELABORACAO DO RELATORIO DE PESQUISA

Em relagdo a analise e ao tratamento dos dados, baseamo-nos em Minayo, (2000, p.
231), que indica dois niveis interpretativos de analise e se organizam em trés momentos
distintos, os quais serdo utilizados como orientacdo para esta investigacao.

O primeiro nivel ¢ interpretado por Minayo como o “campo das determinagdes
fundamentais” ou categorias iniciais, as quais significam o olhar do investigador para os
acontecimentos do campo. Esta fase constitui o marco tedrico fundamental para a analise e
esta presente em todo o processo de investigagdo, inclusive na fase interpretativa.

O segundo nivel interpretativo, segundo Minayo (2000), tem um sentido mais pratico,
relacionado ao trabalho de campo. Sdo as categorias de interpretacdo empirica que permitem
revelar as condigdes peculiares do objeto e suas relagdes. A este respeito, Minayo propde

alguns passos para organizar esta etapa de analise:

1. Ordenagdo dos dados. Os documentos sdo organizados para facilitar uma
visdo geral daquilo que foi encontrado no campo. Sua finalidade ¢ conhecer o
material para iniciar o processo de analise. Incluem a transcrigdo das fitas, a
organizagdo do material e o inicio da classificagao.

2. Classificacdo dos dados. Os procedimentos, de categorizacdo sdo basicos
nesta etapa do estudo. Requer primeiramente a leitura exaustiva, atenta e
repetitiva do material disponivel para ajudar no estabelecimento de categorias.
Posteriormente, os dados passardo por um estagio de classificacdo e
elaboragdo de categorias centrais.

3. Andlise final. Nesta etapa, as categorias centrais se conectam com as
referéncias tedricas num processo de anélise. E um momento de movimento
entre o particular e o geral que ¢ entendido como um momento proprio do
movimento dialético (MINAYO, 2000).
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Para analise dos dados qualitativos, foram necessarios a organizagdo e 0 mapeamento
de todo o material utilizado durante a investigacdo: documentos e transcricdo de entrevistas,
assim como anotagdes de questionamentos e impressoes surgidas em distintos momentos da
investigacdo, em um processo de interagdo da pesquisadora com o espaco pesquisado.

A andlise e a interpreta¢do das informacdes se deram por meio de uma leitura reflexiva
dos documentos, da leitura criteriosa e meticulosa das transcricdes das entrevistas. Apos a
transcricdo integral, foram submetidas a varias leituras.

As informagdes obtidas na analise documental foram cruzadas com as obtidas por
meio das entrevistas semiestruturadas, nessa etapa de analise e elaboracdo do relatdrio de
pesquisa.

Para manter o anonimato dos participantes desta pesquisa, os alunos foram
identificados com nomes de espécies vegetais presentes no Cerrado mineiro. Os professores,
por sua vez, sdo identificados com codinomes de personagens da literatura de Guimaraes
Rosa, em homenagem aos autores que divulgaram para o mundo as belezas da flora e da fauna
do Cerrado mineiro, assim como a simplicidade, sabedoria ¢ arte do povo que habita o sertdo

de Minas Gerais.
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5. UM OLHAR REFLEXIVO SOBRE A REALIDADE: ANALISE E
DISCUSSAO DOS DADOS

5.1 A ENTREVISTA COM OS DOCENTES

Com o objetivo de dar voz aos docentes do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes,
Polo de Buritizeiro, as informagdes e ideias mais importantes que surgiram no decorrer das
respostas dadas pelos sujeitos transformaram-se nas seguintes categorias: Experiéncia
profissional; Percepcdo dos professores sobre sua condicdo de formador; Limites e
possibilidades da docéncia formadora a distancia; Consideragdes sobre o Curriculo do Curso

de Pedagogia UAB/Unimontes.

5.1.1 Experiéncia profissional

Os professores do curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo de Buritizeiro
acumulam experiéncia como docentes nos diferentes niveis de ensino, com predominancia
para a graduacdo do ensino superior.

Em relagdo ao tempo de servigo na docéncia, foi possivel verificar grande diversidade
de situagdes, pois dois dos que responderam ao questiondrio ministram aulas ha cerca de seis
meses no ensino médio; cinco professores possuem experiéncia de mais de 25 anos no ensino
fundamental (1* a 4* séries) e a experiéncia dos dez professores entrevistados varia entre
quatro e 27 anos na docéncia superior, nos cursos de graduacao que formam professores.

A maioria dos docentes inquiridos (60%) tem alguma experiéncia em docéncia nos

cursos de pos-graduagdo que varia entre dois meses e 16 anos.

Tabela 3 — Experiéncia Profissional dos professores do curso de Pedagogia UAB/Unimontes

Categoria Quantidade %
Educagao Infantil 2 20
Ensino Fundamental (1* a 5% série) 5 50
Ensino Fundamental (6% a 8 série) 2 20
Ensino Médio 4 40
Ensino Superior — Graduagéo 10 100
Ensino Superior — P6s-Graduagdo 6 60
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Além das aulas no curso de Pedagogia UAB/Unimontes oito professores exercem
outras atividades relacionadas ao ensino, pesquisa e extensdo em algum outro nivel de ensino
e deste total seis estdo desenvolvendo alguma pesquisa ou integra algum grupo de pesquisa e
dois ocupam a fung¢do de diretor académico.

Dois professores declararam que em concomitincia com a docéncia ainda exercem a

psicologia clinica como forma de complementar a renda.

5.1.2 Percepcao dos professores sobre sua condi¢ao de formador

Para Fernandez (1999, p. 604), “o professor ¢ a pessoa que exerce a profissdo docente,
sistematicamente e que tem como principio a organizacao, sistematizagdo e desenvolvimento
do processo de ensino”. Ao serem indagados sobre como percebem a sua condi¢do de
formador obtivemos algumas respostas que ilustram o pensamento coletivo e que

transcrevemos ao longo desta discussao.

Percebo como uma condigdo de extrema responsabilidade por se tratar da
formacdo de profissionais que estardo lidando diretamente com pessoas e
construindo uma cultura em seu contexto de interagdes (MALVINA)

[...] como um profissional que trabalha muito, presta relevantes servigos a
educagdo e ndo é reconhecido financeiramente (HERMOGENES)

Desempenho bem minhas fungdes, domino o conteiido, tenho uma grande
experiéncia na docéncia a distdncia, domino a metodologia, tenho facilidade
em me comunicar via internet (ADELAIDE).

Penso que a formagdo de professores ¢ uma funcdo de grande
responsabilidade, pois exerco influéncia direta na educagdo de futuros
professores. Dependendo da qualidade da formacdo, esses profissionais
poderdo exercer seu oficio de forma consequente e contribuir com a
defini¢do de um padrdo de qualidade da educagdo oferecida aos alunos da
educacdo basica, sobretudo os das camadas populares, historicamente
excluidos do acesso aos bens sociais, culturais e economicamente
produzidos pela sociedade (MIGUILIN).

Observa-se no discurso dos docentes a explicita nogdo da responsabilidade que eles
assumem na formacgdo de professores. Opinides condizentes com as de Coutinho (2001)

quando ao ressaltar a importancia da formagdo de professores ele destaca que:

O momento de transi¢do para o terceiro milénio, de crise paradigmatica nas
diversas areas do conhecimento humano, requer mudangas de postura do
professor-formador, bem como exige um repensar critico sobre a educagéo
do pais. Torna-se, portanto, urgente a constru¢do de novos caminhos, novos
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projetos, emergentes das necessidades e interesses dos principais
responsaveis pelo ato educativo, capaz de responder aos reclamos da
sociedade que almeja a formagdo do cidaddo para os desafios inerentes de
um pais em desenvolvimento. E preciso que o professor esteja imbuido de
compromisso e responsabilidade, seja portador de competéncias e atitudes
que o capacitem a ultrapassar obstaculos de toda ordem, principalmente os
politico-socio-culturais, para a consecucdo de seu objetivo primeiro: a
formagdo de profissionais para o exercicio pleno de sua cidadania. E
relevante uma pesquisa que priorize a andlise daquilo que estd sendo
efetivamente consolidado como caminhos alternativos para o ensino
superior, quanto a formacdo do professor-formador, tendo por premissa a
importancia dessa formagdo para os demais niveis de ensino (COUTINHO,
2001, p. 2).

Valente e Almeida (2007) também tecem consideragdes a respeito da importancia do

professor no sistema de EaD afirmando que:

O grande diferenciador em Educagdo a Distancia (EaD) é a presenca do
formador, ¢ ele que motiva a argumentacdo, que problematiza de forma a
fomentar a qualidade das interagdes, que ndo deixa o outro sentir-se solitario.
E preciso que ele tenha muito claro qual a sua funcio e que apresente ou
desenvolva caracteristicas pessoais para garantir a todos e entre todos o
‘estar juntos virtual’. Nesse contexto, ha a figura do professor formador de
professores [...] (VALENTE; ALMEIDA, 2007, p. 117).

Ao se perceberem como profissionais experientes que desempenham bem suas
fungdes, dominando o conteudo e as metodologias, os professores, cujo pensamento estd
expresso na fala do professor 3, destacam os saberes necessarios a pratica educativa
apontados por Pimenta e Anastasiou (2002), como os que envolvem aqueles relacionados as
areas do conhecimento, os pedagogicos, os didaticos e os da experiéncia.

Tardif e Gauthier (1996, p. 11) também fazem referéncia a pluridimensionalidade dos
saberes necessarios a pratica do professor, destacando que “o saber docente € um saber
composto de varios saberes oriundos de fontes diferentes e produzidos em contextos
institucionais e profissionais variados”. Salienta ainda que, para conseguir atingir os objetivos
a que se propde, o professor devera utilizar os saberes das disciplinas, os saberes curriculares,
os saberes da formacdo profissional e os saberes da experiéncia. (TARDIF, GAUTHIER,
LAHAYE, 1991)

Nesse sentido, os saberes disciplinares “[...] correspondem aos diversos campos do
conhecimento, aos saberes de que dispde nossa sociedade [...] transmitem-se, nos programas e
nos departamentos universitarios, independentes das faculdades de educagdo e dos programas

de formagdo de docentes” (TARDIF; LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 220). Enquanto os
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saberes da formagdo profissional seriam uma sintese dos saberes da acdo pedagodgica, os da
educacdo e os da tradigdo pedagodgica, na concepcdo dos autores, seriam aqueles que
viabilizariam a a¢do de ensinar e a intera¢ao professor-aluno em sala de aula.

Quanto aos saberes da experiéncia, segundo ainda Tardif; Lessard; Lahaye (1991, p.
220), sao “saberes especificos, fundados em seu trabalho cotidiano e no conhecimento do seu
meio. Esses saberes brotam da experiéncia e sdo por ela validados. Eles incorporam-se a
vivéncia individual e coletiva sob a forma de habitus e de habilidades, de saber fazer e saber
ser’”.

Esses autores destacam a importancia de serem valorizados por serem um conjunto de
saberes adquiridos ao longo da pratica docente, mas em constante atualiza¢do e por constituir-
se para os professores “os fundamentos de sua competéncia, (pois) € através deles que os
professores julgam sua formacgdo anterior ou sua formagdo ao longo da carreira” (TARDIF;
LESSARD; LAHAYE, 1991, p. 227). Afinal, a pratica dara consisténcia ao repertdrio
pedagbgico que os professores vao assimilando ao longo da sua formagao.

As manifestagdes de insatisfagdo com o salario e as condigoes de trabalho apontadas
pelos professores formadores encontram apoio em Veiga (2010, p. 29) para quem aspectos
que vao desde “a formacao inicial e continuada até as condi¢des de trabalho, salario, carreira e
organizacdo da Categoria”, devem enfocar uma discussdo politica global que contemple a
formacdo de professores. Isso demonstra a necessidade de dignificar o trabalho pedagdgico e
a carreira docente através da melhoria das condi¢cdes de trabalho e estimulo a organizacdo
coletiva dos profissionais em entidades sindicais e cientificas, pois, “com essa preocupacao
caminharemos para ultrapassar o papel de professor como ‘instrumento de reproducdo social,
‘tradutor do saber’, ‘tecndlogo do ensino’ e evitaremos a ‘extingdo’ ou a ‘substituicdo’ da

categoria” (VEIGA, 2010, p. 30).

5.1.3 Limites e possibilidades da docéncia formadora a distancia

A utilizagdo da Educagdo a Distdncia como forma de atender a demanda por formagéo
inicial e continuada de professores foi oficializada pelo Decreto n. 5.800/2006, que
determinou a criagdo da UAB. Considerando o ensino a Distancia como uma importante
ferramenta de difusdo do conhecimento e da democratizacdo da informacao que surgiu a partir
do século XX (MORAN, 2002), os professores do curso de Pedagogia UAB/Unimontes

destacaram, como possibilidades de exercer a docéncia formadora a distancia, a contribuicao
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para uma formacao académica. Provavelmente, eles ndo teriam esta oportunidade devido as
dificuldades financeiras e aos empecilhos geograficos que dificultam a oferta de cursos
universitarios presenciais em muitos lugares do Brasil. A fala de um dos professores,

transcrita a seguir, ilustra o pensamento de todos os demais entrevistados.

As possibilidades sdo muitas. Destaco, entre essas possibilidades, minha
contribuigdo para que os alunos da EAD possam ter acesso a uma formagio
que ndo teriam na modalidade presencial, em virtude das desigualdades de
acesso ao ensino superior no Brasil (MIGUILIN).

Percebe-se, no depoimento desse e de outros entrevistados que ndo existe a
preocupacao e o entendimento do objetivo do curso de Pedagogia que, de forma geral, seria

contribuir para a formagao e introdugdo dos futuros professores no campo profissional, pois:

Para além da finalidade de conferir uma habilitagdo legal ao exercicio
profissional da docéncia, do curso de formacao inicial se espera que forme o
professor. Ou que colabore para essa formagfo. Melhor seria dizer que
colabore para o exercicio de sua atividade docente, uma vez que professorar
ndo ¢ uma atividade burocratica para a qual se adquire conhecimentos e
habilidades técnico-mecanicas (PIMENTA, 1999, p. 75).

Com relacdo aos limites que os formadores encontram na missdo como professor em
um curso de formagdo de professores a distancia, como no curso de Pedagogia
UAB/Unimontes — Po6lo Buritizeiro, parece haver um consenso entre os entrevistados com
relagdo a dificuldade apresentada pelos alunos no que diz respeito ao acesso a internet, assim
como as dificuldades de leitura, compreensao e interpretacdo dos textos disponibilizados para
estudo.

O relato a seguir mostra bem a opinido de todos os professores formadores que

participaram da pesquisa.

Quanto aos limites, penso que também sdo muitos, infelizmente. O curso,
para o aluno, depende muito de seu investimento pessoal e de sua vontade de
aprender. O desempenho do aluno depende ainda do seu acesso aos meios
comunicacionais (computador e internet, sobretudo) e ao dominio da
tecnologia digital, que ainda ndo € uma realidade para todos. Ha ainda o
problema da leitura, pois os alunos revelam que ndo compreendem bem os
textos presentes no caderno didatico do curso. Nas discussodes online essa
realidade é percebida. Felizmente, quando o aluno participa dos foéruns,
temos a oportunidade de discutir com eles a sua “leitura errada”,
reencaminhando a compreensdo e a produgao de sentidos (MIGUILIN).
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Percebe-se, pelo depoimento do Professor Miguilin, que os limites dos alunos sdo em
parte impostos por ndo terem conseguido ainda dominar os conhecimentos basicos
necessarios para se desenvolver socialmente e que, segundo os Fundamentos e diretrizes para
o Takahashi (2000), consistem no desenvolvimento de um conjunto de habilidades basicas de
leitura, escrita, calculo, concentracdo e interpretacdo, abrangendo ainda uma diversidade de
codigos da cultura, da sociedade, das relacdes econdmicas e produtivas. Isso inclui o
desenvolvimento de competéncias, como aprender a buscar informagdes, compreendé-las e
saber utiliza-las para resolucdo de problemas em diferentes situagdes do dia a dia.

Esses limites, assim como os relacionados a falta de dominio da tecnologia digital,
devem ser repensados enquanto um problema de organizacgdo curricular que deveria, além da
preocupagdo com o contetido, incluir na pratica de ensino o uso de modernas tecnologias,
como ferramentas de investigacao, construgdo, comunicagio e producdo do conhecimento.

Deve-se ter uma preocupacdo especial em garantir o dominio das novas tecnologias
pelos alunos, em especial do computador, pois este “se converte em um meio de
comunica¢do, a ultima grande midia, ainda em estagio inicial, mas extremamente poderosa
para o ensino e a aprendizagem” (MORAN, 2002, p. 44).

Os professores também precisam estar preparados para utilizar o seu conhecimento e a

sua experiéncia para:

[...] atuar com desenvoltura em situagdes pedagodgicas inusitadas,
desafiadoras, pois a realidade ndo € estatica nem orientada por um manual.
Ao contrario, ela € bastante dindmica e imprevisivel.

Assim sendo, um professor comprometido com uma educacdo
verdadeiramente emancipatéria prima por ser um detentor de saberes
académicos que vao muito além do seu repertorio cotidiano de sala de aula
[...] (VEIGA, SILVA, 2010, p. 36).

O professor formador precisa estar preparado para intervir nestas dificuldades
apresentadas pelos alunos dos cursos superiores a distancia, mesmo porque, como disse
Moran (2002), a EaD é um processo de ensino-aprendizagem mediado por tecnologias em que
professores e alunos estdo separados espacial e temporalmente, sendo fundamental a
autonomia do aluno e a interacdo com os demais envolvidos. O professor tem parcela
consideravel no desenvolvimento da autonomia do aluno, competéncia necessaria para que
este desenvolva as atividades de autoestudo e autoaprendizagem, caracteristicas da EaD.

Como a educacdo com o apoio do computador ¢ uma das referéncias em EaD, os

alunos devem ser motivados a buscar por esse conhecimento para que possam efetuar o bom
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uso das ferramentas educacionais. Como indica Pretti (2000), a motivagdo ¢ um elemento
essencial para que o aluno busque vencer suas dificuldades e o tutor, por ser o profissional
que tem maior proximidade com os estudantes da EaD, deve estar devidamente capacitado
para incentivar o dominio das tecnologias e oferecer o suporte técnico aos alunos para que
eles ultrapassem este limite.

O fato de a educagdo a distancia exigir um diferente perfil de docente para atuar no
processo de ensino-aprendizagem tem motivado diversos professores a rever conceitos e
praticas de ensino exercidas durante anos de experiéncia com a docéncia presencial. Com os
professores do curso de Pedagogia UAB/Unimontes isso ndo tem sido diferente, pois todos
informaram que se preocuparam em participar de cursos e processos formativos diversos.
Estes os auxiliaram a dominar os recursos tecnologicos necessarios para atuar na educagdo a
distancia, assim como para a ado¢do de metodologias que proporcionassem maior interagao
com os discentes, pois t€ém consciéncia, assim como Belloni (2001), de que a EAD ¢ um

processo educativo essencialmente centrado no aluno:

Um primeiro caminho extremamente importante a operacionalizar em
qualquer experiéncia de EAD ¢ a énfase na interagdo entre os estudantes e
professores ¢ dos estudantes entre eles; e criagdo de estruturas de apoio
pedagogico e didatico ao estudante (tutoria, aconselhamento, plantdo de
respostas a duvidas, monitoria para o uso de tecnologias etc...). Estas
estruturas s3o especialmente importantes em um pais como o Brasil, onde os
niveis de cultura geral e de escolaridade sdo, de modo geral, pouco elevados,
e onde a escola ndo instrumentaliza os jovens para o exercicio da auto-
aprendizagem [sic] (BELLONI, 2001, p. 102-103).

E nesse contexto de confronto de ideias que surge um novo perfil do professor na
Educagdo Aberta e a Distancia, atribuindo-se um novo papel. A ele ndo caberd apenas
dominar a tecnologia, mas construir conhecimentos junto ao estudante, auxiliando-o na
construcdo do proprio caminho. Cabe ao professor orientar, esclarecer duvidas, identificar
dificuldades, sugerir novas leituras ou atividades, constituir comunidades de aprendizagem

capazes de desenvolver projetos em conjunto, comunicar ¢ aprender colaborativamente.

5.1.4 Consideracdes dos docentes sobre o Curriculo do Curso de Pedagogia

UAB/Unimontes
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O curriculo do curso de Pedagogia UAB/Unimontes, segundo os professores, objetiva
oferecer uma educacdo de qualidade, com énfase na licenciatura e na formacdo de professores
para trabalhar na educagdo infantil e nos anos iniciais do ensino fundamental, priorizando a
aplicacdo dos contetidos de didatica e metodologia em todas as disciplinas.

Os professores, apesar de considerarem que, do ponto de vista da proposta curricular,
o curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro ¢ semelhante ao presencial,
relacionaram como especificidades do curriculo do referido curso o fato de utilizar outros
processos de ensino-aprendizagem mediados pela tecnologia da informatica. Sdo estes os
chats, foruns, além do caderno didatico impresso que se apresenta como suporte importante
no processo de estudo dos graduandos.

Outra especificidade do curso que visa a formacdo de professores para os anos iniciais
do ensino fundamental e para a educagdo infantil, sem se preocupar em formar educadores
para atuarem como pedagogos em outros espagos, pode ser identificada na fala do Mestre
Lucas: “Um interesse especifico por espacos ndo escolares € uma visao por parte dos
académicos (e desejo também) de conhecer outros espacos de formacao humana, assim como
sobre como aplicar as teorias vigentes nestes outros espacos”, informacdo que pode ser
utilizada como direcionadora de mudangas no curriculo do curso, no sentido de se formar um
pedagogo polivalente. Trata-se de um profissional capaz de se “defrontar com situagdes de
incerteza, contextualizadas e Unicas, recorrendo a investigacdo como forma de decidir e de
intervir’ (IMBERNON, 2009, p. 39).

Ainda, como descreve Saviani (1989), & preciso ir além da polivaléncia. O autor
desenvolve a nog¢do de politecnia, conceito que deriva basicamente da problematica do
trabalho como principio educativo geral. E esclarece: “a nog¢do de politecnia se encaminha na
direcdo da superagdo entre trabalho manual e trabalho intelectual, entre instru¢do profissional
e instrugdo geral” (SAVIANI, 1989, p. 13).

Dominando esses principios, o educador estd em condi¢des de desenvolver seu
trabalho com a compreensdo do seu carater, da sua esséncia. Nao se trata de um educador
treinado para executar com perfeicdo determinada tarefa € que se encaixe nos padroes
exigidos pelo mercado de trabalho. Diferentemente, trata-se de proporcionar-lhe uma
formagdo que desenvolva todos os angulos da pratica educativa 2 medida que propicia o
dominio dos principios, dos fundamentos que estdo na base da ac¢do educativa.

A formacao na perspectiva da politecnia dota o docente para agir como sujeito critico,

criativo, autdbnomo, autor, ¢ ndo um mero executor de projetos de trabalho. Ser, contudo, um
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individuo capaz de utilizar o seu conhecimento e a sua experiéncia para desenvolver-se em
contextos pedagdgicos e fora deles.

A falta de autonomia dos professores que sdo obrigados a seguir em sua totalidade a
ementa, as referéncias, a metodologia e a parte pratica ditada no caderno didatico do curso,
que nem sempre conta com a colaborac¢do do professor formador em sua elaboragdo, foi citada
pela maioria dos entrevistados que, segundo um dos entrevistados, “ja vem passo a passo
estipulado, ndo nos permitindo acrescentar ou retirar nada, mesmo porque o tempo para
cumprimento do estipulado no caderno didatico no nos permite ir além daqueles
conhecimentos disciplinares” (HORTENCIA).

Os demais professores que informaram ter participado da elabora¢do do caderno
didatico do curso relataram se sentirem a vontade para irem além do proposto no material do
curso e que procuraram ““[...] ultrapassar os limites das referencias bibliograficas e da ementa
do curso como referencia, procurando estimular o didlogo entre os alunos, intercambiando e
complementando informagdes” (NHORINHA).

Essa realidade comprovada no curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro
¢ registrada por Imbernon (2009), para quem a formacdo universitiria para o magistério —
formalizada em disciplinas e saberes cientificos produzidos por outros, que nao pelos proprios
professores — ainda se constitui em sua maioria por saberes da formacao profissional, saberes
disciplinares e saberes curriculares. Também Tardif (2002), discorrendo sobre o tema, diz que
até agora a formagdo para o magistério esteve dominada, sobretudo, pelos conhecimentos
disciplinares, produzidos geralmente numa redoma de vidro, sem nenhuma conexdo com a
acdo profissional, devendo, em seguida, serem aplicados na pratica por meio de estagio ou
outras atividades do género.

Questionados sobre como percebem a organizagao do curriculo por eixos integradores,
todos os professores colocaram em duvida esta integragdo proposta no Projeto Politico
Pedagodgico do curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro. Para o professor
Hermogenes, por exemplo, “No papel até que a integracdo aparece, mas na pratica nao
existem momentos para os professores formadores discutirem e refletirem essa organizagao, o
que faz com que cada um se preocupe exclusivamente com sua matéria”.

Dessa forma, os professores entrevistados informaram ndo conhecer como acontece a
viabilizag@o entre os eixos integradores propostos no Projeto Politico Pedagégico do curso de
Pedagogia, como demonstra a fala do Mestre Lucas que ilustra a opinido dos demais

professores entrevistados:
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Inicialmente, a producdo do material deveria observar esses eixos,
estabelecendo relagdo de forma interdisciplinar entre as disciplinas, assim
sendo, os professores formadores estabeleceriam esta relagdo ao ministrar as
aulas. Mas agora ndo sei como isto esta acontecendo (MESTRE LUCAS).

Ainda sobre a organizacdo curricular por eixos integradores, os professores declararam
reconhecer a importancia dessa integragdo, apesar de ndo perceberem, como ¢ o caso da
professora Otacilia: “que essa integracdo de conteidos seja o ponto forte na UAB” e de
reconhecerem que “no curso presencial a integracdo é mais facilmente articulada pela
realizacdo de pesquisas académicas e socializacdo de resultados, quando na EaD, a integragdo
ocorre apenas por via do caderno didatico, ndo ocorrendo entre as praticas dos professores
formadores” (OTACILIA).

Ao considerarmos as analises e reflexdes realizadas a respeito dos contetudos presentes
no quadro demonstrativo da organizacdo curricular horizontal e vertical do Curso de
Pedagogia/UAB-UNIMONTES, Santomé (1998) nos auxilia acerca desse entendimento. Ele
afirma que o curriculo pode ser organizado ndo s6 em torno de disciplinas, como costuma ser
feito, mas de nucleos que ultrapassam os limites das disciplinas, centradas em temas,
problemas, topicos, institui¢des, periodos historicos, espacos geograficos, grupos humanos,
ideias etc.

Ainda para Santomé (1998), as diferentes areas do conhecimento deverdo entrelagar-
se, complementar-se e reforgar-se mutuamente para contribuir, de modo mais eficaz e
significativo, com o trabalho de construgdo e reconstrucdo de conhecimento e dos conceitos,
das habilidades, atitudes, dos valores e habitos para uma vida mais justa, digna, autdnoma,
solidaria e democratica. Deve haver uma preocupacdo com outras organizagdes em relacao
aos temas transversais, ou aos contetidos que a escola deixa a margem: cultura audiovisual,
cultura informatica, analise econdmica, antropologia, mitos e crengas etc.

Visualizamos, em muitas ocasides, na proposta da UAB /Unimontes (2008), a ideia
apresentada por Santomé (1998). Salientamos que tal proposta, ao ser examinada, parece
bastante abrangente e at¢ mesmo completa, porém, tal fato ndo significa que a vivéncia do
mencionado curso seja tal qual é proposto, fato que é comprovado através da fala dos préprios
docentes que se ressentem de encontros. E como o professor 2 declarou: “ndo localizei
nenhuma articulagdo das disciplinas através de reunides de professores e nao estou

vivenciando a aplicacdo sistematizada dos conteudos de didatica e metodologias durante a

regéncia em sala de aula”.
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Segundo Santomé (1998), as propostas curriculares devem ajudar o docente a entender
como ¢ possivel converter as salas de aula em espagos nos quais, mediante propostas de
ensino e aprendizagem, ¢ efetuada uma relevante e significativa reflexdo sobre a sociedade.
Ao mesmo tempo, servem de instrumento para a propria atualizacdo do docente e a
reconstru¢do de uma nova e necessaria cultura educacional, fato que parece ndo estar

acontecendo no curso de Pedagogia UAB/Unimontes, Polo de Buritizeiro.

5.2 ENTREVISTA COM OS ACADEMICOS DO CURSO DE PEDAGOGIA
UAB/UNIMONTES

Com o objetivo de tracar um perfil e investigar as expectativas e o conhecimento dos
académicos do curso de Pedagogia — UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro, quanto aos aspectos

curriculares, profissionais e da experiéncia em relagdo ao curso, ¢ apresentado, a seguir, o

resultado das entrevistas realizadas com 27 académicos.

5.2.1 Perfil dos alunos do curso de Pedagogia — UAB/Unimontes — P6lo Buritizeiro

A Tabela 4, a seguir, condensa dados relacionados ao perfil dos académicos do curso

de Pedagogia — UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro.

Tabela 4 — Perfil dos alunos do Curso de Pedagogia — UAB/Unimontes — P6lo de Buritizeiro

Categoria Quantidade Porcentagem
Idade

18 a 25 anos 9 33
26 a 35 anos 4 15
35 a 45 anos 11 40
Acima de 45 anos 3 12
Sexo

Masculino 6 22
Feminino 21 78
Atuacido como docente

Sim 10 37
Nao 17 63

Assim como os professores, a populacdo de discentes que se encontrava na época da
pesquisa, matriculados e frequentando o curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo
Buritizeiro, em sua maioria, era formada por pessoas do sexo feminino € que se aproximavam

da meia-idade.
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Quanto a escolaridade dos académicos, 52% concluiram o ensino médio, enquanto
48% possuiam outra formagao técnica ou superior. Assim, 54% tinham licenciatura em letras,
geografia ou normal superior, enquanto 38% possuiam formacdo técnica em magistério e 8%
formacao técnica em administracao.

Dos treze académicos que informaram ter formagdo escolar em nivel superior, 11
(85%) estudaram na modalidade presencial e somente 2 (15%) informaram ter experiéncia na
modalidade de educacdo a distancia como aluno.

Dentre os académicos que participaram da pesquisa, 37% atuam como docentes e 0s
demais atuam no comércio, na industria ou no servigo publico. Assim, a falta de tempo para
frequentar um curso presencial, assim como a possibilidade de organizar o seu horéario de
estudos de acordo com a sua disponibilidade, possibilitando, assim, conciliar o trabalho, os
estudos e outras atividades, foram os fatores que levaram os alunos a optarem por um curso na

modalidade a distancia.

5.2.2 Expectativas dos alunos em relacio ao curso

Ao serem questionados sobre a importancia do curso para sua vida profissional e
pessoal, os académicos citaram que esperam melhoria na pratica pedagogica (18%); ampliar e
atualizar conhecimentos (30%); ampliar sua visdo sobre a educagdo de um modo geral (4%);
atuar como professor (30%), e ampliar suas oportunidades de trabalho (18%).

Sobre as expectativas que tinham quando iniciaram o curso, os académicos
informaram que todas estdo sendo cumpridas. Os que ja atuam como docentes relataram que
suas expectativas em relagdo a ampliacao de conhecimentos que resultaram em uma mudanga
na pratica pedagdgica foram totalmente. Aqueles que ainda ndo atuam como professores,
mesmo considerando que suas expectativas iniciais estdo se cumprindo em termos de “acesso
a conhecimentos necessarios para a atuacdo no campo educacional (pesquisa, politicas
educacionais e metodologias atuais)”; conhecimentos tedricos almejam “colocar em pratica
durante o estagio ou quando conseguir oportunidade para atuar como professor’
(CALIANDRA).

As falas a seguir nos remetem a estas expectativas.

Minha expectativa inicial era obter conhecimentos sobre a profissdo do
pedagogo (CALIANDRA)

Quando comecei o curso esperava obter novos conhecimentos que
proporcionasse mudanca na minha pratica pedagogica e isto esta aos poucos
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se concretizando. Um fator que tem influenciado em meu fazer pedagogico é
a observag@o e o que ensinar: observagdo do tempo cronologico do aluno,
como chegar até ele, as formas de intervengdo para que o aluno consiga
vencer as dificuldades de aprendizagem (MURICI).

Minha expectativa se resumia a maior valorizagdo no mercado de trabalho
(MARCELA).

Tinha como expectativa obter conhecimentos que futuramente me dariam
base para atuar como professora (SUCUPIRA).

Todas as minhas expectativas estdo se cumprindo, especialmente a
superacdo da timidez, o fortalecimento da minha autonomia, pois num curso
a distancia precisamos criar autonomia, tomar decisdes e isto foi se
desenvolvendo em mim (MULUNGU).

Foi possivel notar, na fala dos académicos, expectativas iniciais em forma de receio de
ndo conseguir acompanhar a dindmica do curso e em relagdo a qualidade dele. Expectativas
foram alcancadas quando se comprovou a qualidade das aulas, dos professores, do material
didatico, ou quando foram capazes de acompanhar as aulas, realizar os trabalhos, participar

dos chats, dos foruns, cumprir as datas etc.

5.2.3 Opinido dos académicos sobre o Curriculo do Curso

A abordagem no campo do curriculo, bem como de sua apresentacdo nas instituicdes
de ensino, tem reunido diversos autores e especialistas da area educacional. Quando falamos
em curriculo de formagdo de pedagogos, € necessario nos referirmos a trajetoria de formacao

dos alunos. Segundo Sacristan (1998):

[...] o curriculo faz parte, na realidade, de multiplos tipos de praticas que nao
podem reduzir-se unicamente a pratica pedagdgica de ensino; agdes que sdo
de ordem politica, administrativa, de producdo de meios, de avaliagdo, etc., e
que, enquanto subsistemas em parte autdnomos e em parte interdependentes,
geram forgas diversas que incidem na acao pedagogica (p. 22).

Nessa pesquisa, tomando o projeto politico-pedagogico do curso de Pedagogia
UAB/Unimontes como sinénimo de curriculo, questionamos os académicos sobre aspectos
positivos e negativos que envolvem a organizagdo curricular do curso, como: a organizagdo
do curso; disciplinas ofertadas; relagao teoria-pratica; reflexao teérico-critica; os professores;
a integragdo disciplinar; atividades desenvolvidas; metodologia, avaliacdo. Os resultados sao

apresentados a seguir.
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Os académicos, em sua totalidade, consideraram que a matriz curricular do curso em
relagdo as disciplinas ¢ muito boa, mas 48% dos entrevistados informaram que tirariam as
disciplinas logica formal e ética do curriculo.

Quando se pensa sobre a importincia da disciplina logica para que o aluno seja
informado e reflita sobre as leis gerais do pensamento e sobre as formas de aplicar essas leis
corretamente na investigacdo da verdade, assim como a importancia da disciplina ética para o
direcionamento da atuagdo do ser humano em suas relagdes sociais e profissionais, deduz-se
que esta faltando ao professor a adocdo de uma metodologia que contribua para a construgao
de uma aula significativa. Esta possibilitaria ao aluno fazer uma relagdo entre teoria e pratica,
ou, como ressaltou Imbernon (2009), é preciso garantir uma formagdo que dote o professor de
conhecimentos, habilidades e atitudes para desenvolver profissionais reflexivos ou
investigadores.

Nessa linha, o eixo fundamental do curriculo de formagdo do professor deve ser o
desenvolvimento da capacidade de refletir sobre a propria pratica docente, com o objetivo de
aprender a interpretar, compreender e refletir sobre a realidade social e a docéncia. Como
escreveu Pimenta (1999, p. 6), € necessario que o professor “se assuma como pesquisador de
sua pratica pedagogica, fazendo indagacdo, questionando o seu saber e buscando respostas
através de pesquisas realizadas no cotidiano de suas atividades docentes que se constituam
num continum”. Essa tarefa recebe grande contribui¢cdo das disciplinas ldgica formal e ética,
que sao repudiadas pelos académicos, futuros professores.

Alguns alunos demonstraram a forte dependéncia do professor enquanto direcionador
do processo ensino-aprendizagem. Assim, Caliandra, uma das académicas entrevistadas,
considerou que, dentre os varios momentos e atividades do curso, as que mais contribuem
para sua formagdo sdo “os momentos presenciais nos quais os professores tém contato direto
com os alunos. Sinto muita falta disso no curso. Tive e continuo tendo dificuldade em me
adaptar a metodologia que valoriza mais a autonomia do aluno. Ainda prefiro as aulas sob o
controle do professor”.

Os alunos registraram ressentir-se da auséncia de professores formadores nos
encontros presenciais, pois os tutores nem sempre ddo conta de tirar diividas e coordenar as

discussoes. Os académicos registraram como dificuldades no curso:

As aulas presenciais pouco significativas, principalmente quando o professor
formador n3o estd presente, pois o tutor ndo da conta do encontro
(ANGICO).
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Com relagdo aos encontros presenciais deveria ser apenas com oS
professores responsaveis pelas aulas, pois os tutores ndo dominam todo o
conhecimento e ndo conseguem auxiliar principalmente quando
necessitamos esclarecimentos ou tirar duvidas sobre os contetidos estudados
(SUCUPIRA).

Quanto ao material didatico, os académicos consideraram que ¢ de excelente
qualidade. A metodologia que privilegia a interacdo aluno-aluno e professor-aluno a distancia

via internet foi alvo de reclamagdes de muitos alunos, como as que registramos a seguir.

A organizagdo do curso ¢ muito boa. A sequencia das disciplinas € muito
boa, mas como ndo tenho internet ¢ dependo do local de trabalho para
acessar tenho me perdido um pouco no acompanhamento das aulas, das
atividades propostas (CAPITAO DO CAMPO).

A metodologia adotada no curso que permitia adequar meu horario de estudo
foi o motivo que me levou a voltar a estudar, mas estd sendo o maior
dificultador que encontro para concluir o curso, pois ainda ndo consigo
conciliar meu tempo e os momentos de estudo acabam ficando prejudicados
(JATOBA).

Esfor¢os por parte das institui¢des e docentes tém sido realizados na tentativa de se
formar um professor que conhega sua matéria, sua disciplina e seu programa, além de possuir
conhecimentos relativos as ciéncias da educagdo e a pedagogia, e que seja capaz de
desenvolver um saber pratico baseado em sua experiéncia cotidiana com os alunos. No
entanto, os alunos do curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro parecem nao
reconhecer esta preocupacdo no seu curriculo, pelo menos no que diz respeito aos saberes
representados pela relacdo teoria-pratica.

Apesar de desenvolverem com frequéncia semindrios temdticos que demandam
pesquisa sistematica, a auséncia de atividades de pesquisa de cunho mais académico, com

base nos modelos de investigacdo cientifica, também foi alvo de critica de alguns alunos,

como a que transcrevemos a seguir:

Os trabalhos que fazemos ndo orientam para o uso das normas da ABNT e
ndo sugerem a sequencia de uma pesquisa cientifica. Aprendemos que o
papel da universidade ¢ ensino, pesquisa e extensdo, mas sO temos aulas
presenciais e online. Precisamos de atividades de pesquisa cientifica e de
atividades de extensdo para colocarmos em pratica o que vemos na teoria
(BURITI)

Se houvesse mais atividades de pesquisa cientifica auxiliaria na organizacao
dos seminarios, uma das grandes dificuldades que nos alunos temos,
principalmente porque cada aluno esta em uma cidade diferente e a distancia
dificulta a organizagdo de um trabalho em grupo que foi mais adotado a
partir do 4° periodo (PERPETUA).
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Percebe-se, assim, que os alunos ndo reconhecem a organiza¢do do seminario como
uma atividade de pesquisa académica.

Sobre a relacdo teoria-pratica, os académicos ressentem da auséncia de atividades de
pratica de ensino desde o inicio do curso e parecem ndo perceber que muitos saberes
disciplinares e pedagdgicos que estdo vendo durante o curso sdo uma preparagdo para a
pratica docente.

Questionados sobre a presenca da relagdo tedrico-pratica no curriculo do curso de
pedagogia, os alunos ressaltaram a necessidade da inser¢do no curriculo de contetudos
contextualizados na vida cotidiana, conteudos que possibilitem o debate sobre a pratica
pedagogica que vao encontrar nas areas onde irdo desempenhar a docéncia. A fala de alguns
alunos, transcritas a seguir, ilustram a opinido dos que se ressentem da auséncia da relacdo

tedrico-critica no curriculo do curso de pedagogia.

O professor chega na sala de aula, trabalha o que esta no caderno didatico e
$6. Poderiam aprofundar mais, discutir sobre fatos que encontramos no dia-
a-dia da escola, pois nds que damos aula ja ficamos cheios de duvidas sobre
como agir em determinadas situagdes, imagina quem nunca entrou em uma
sala de aula, como ¢ o caso de muitos que fazem o curso. As aulas deveriam
servir para discutirmos, com base na teoria, o que vamos encontrar durante a
nossa pratica em sala de aula JATOBA).

Fico me perguntando se o que vejo na teoria vai me servir quando estiver na
sala de aula. Na teoria parece tudo muito facil, mas quando ougo o
depoimento de meus colegas que estdo na regéncia de aulas ou de turmas
fico em duvida se o que estou escutando em sala de aula vai servir para
resolver os problemas que vou enfrentar como professora (MARCELA).

Para os alunos, suas vivéncias e experiéncias sdo valorizadas na pratica pedagdgica do
curso, ¢ isso acontece através da troca de experiéncias nos encontros presenciais.

Com relagdo a integragdo disciplinar, os académicos consideraram que, apesar de
sempre ouvirem os professores falarem sobre a importancia da interdisciplinaridade em todos
os niveis de ensino, ressentem da auséncia disso no curso. A fala dos académicos demonstra
que, apesar de perceberem que a proposta do curso € por um curriculo que valorize a
colaboracdo entre professores e disciplinas, na pratica nao existe uma conexao entre as
disciplinas.

Como ressaltou um académico:

[...] quando os professores estdo dando as aulas presenciais percebo que
mesmo cada disciplina tendo sua especificidade, todas possuem objetivos em
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comum ¢ nos encaminham para uma determinada aprendizagem. No entanto,
parece que cada professor s6 valoriza sua disciplina, quando poderia
retomar, mesmo que de forma superficial esta integragdo. Eu tenho
facilidade para perceber isso, mas noto que a maioria de meus colegas ndo
percebe e assim eles fazem uma leitura muito pequena e menos critica de
tudo que vemos no curso (IPE).

Essas colocagdes dos alunos sdo reafirmadas por Imbernon (2009) quando destaca que
o conhecimento disponibilizado pela formagdo de professores ainda esta aquém do ideal, pois
se constitui, em sua maioria, por conhecimentos fragmentados, os quais ndo possuem uma
relacdo concreta com o fazer cotidiano dos professores. Nesta mesma formagdo, ainda se
concebe a visdo aplicacionista dos saberes, que entendem os professores como tarefeiros,
transmissores de conhecimentos, desprovidos de saberes proprios que mobilizam em sua
préatica.

Pimenta (1999), por sua vez, enfatiza a importancia de que a fragmentacdo entre os
diferentes saberes seja superada, considerando a pratica social como objetivo central,
possibilitando, assim, uma ressignificagdo dos saberes na formagao dos professores. A autora
considera que um dos desafios para a formacdo de professores se assenta na questdo da
valorizagdo dos saberes experienciais sem desvalorizar os outros saberes, uma vez que sio
estes, os saberes da experiéncia, de acordo com Tardif (2002), os saberes que os professores
mais recorrem em suas praticas.

O sistema de avaliacdo adotado no curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo
Buritizeiro ndo agrada aos alunos que ressaltaram a necessidade de rever o processo adotado e
reclamaram do rigor na distribui¢@o de pontos por semestre. Isso demonstra mais valorizagao
do quantitativo em “detrimento das mudangas de comportamento, de postura do académico
em sala de aula, na sociedade e na forma de enxergar o seu aluno também como pessoa que
tem dificuldades ou facilidades em alguns aspectos que podem ser indicadores de intervengao
para que ele aprenda melhor” (IPE).

Para a maioria dos alunos, o sistema de avaliacdo do curso de formacgao de professores
vai contra a proposta nas politicas educacionais, como disse o académico, cuja fala ¢

transcrita a seguir:

Dizem sempre que aprendemos pelo exemplo, mas na pratica nos avaliam
apenas através de uma prova, por modulo que vale 50 pontos e exigem que
avaliemos nosso aluno no ensino fundamental valorizando tanto o cognitivo
quanto os demais aspectos. Ndo se pode ensinar de uma forma e avaliar de
outra, ¢ preciso haver coeréncia (BURITTI).
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Dessa forma, quando solicitamos aos académicos que indicassem as mudancas que

fariam no curriculo do curso, todos citaram algum aspecto relacionado a avaliagao.



6. CONSIDERACOES FINAIS

O estudo permitiu considerar que a Educagdo a Distancia pode contribuir para o
desenvolvimento da aprendizagem, como também para minimizar e até mesmo evitar as
diferencas econOmicas e sociais existentes, além de resgatar a autonomia e a autoestima dos
alunos, principalmente naqueles que, por problemas de locomogdo, estio, muitas vezes,
impedidos de estudar.

Nessa pesquisa, analisaram-se estudos sobre a formacdo de professores desde o
periodo do Império até a atualidade, enfatizando-se a pesquisa realizada nos cursos de
pedagogia quando se comprovou que o debate sobre a formagdo de professores para a
educagdo basica ainda ¢ bastante complexo. Apesar dos avangos registrados na area de EaD,
constatou-se também que, nas politicas publicas atuais que contemplam a formagdo de
docentes na modalidade a distancia, existem distor¢des entre o que se ¢ proposto € o que,
realmente, se efetiva na pratica.

De uma forma geral, as analises apontaram para a relevancia da utilizagdo da
Educacdo a Distancia na formagdo de professores por ofertarem potenciais pedagdgicos que
valorizam e enfatizam os saberes ¢ as praticas indispensaveis a formagdo docente de
qualidade. Estes vivenciam, em seu processo de formagdo, o impacto de aspectos, como a
flexibilidade tempo/espaco e a construcdo de rede de informagdes, entre outros processos que
possibilitam o desenvolvimento da autonomia.

No que diz respeito ao curso de Pedagogia UAB/Unimontes — Polo Buritizeiro, que
serviu como base para esta pesquisa, se propde a formar professores para atuar na educacao
Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental. Apesar de ser oferecido preferencialmente
para aqueles profissionais que atuam na rede publica de ensino sem a formacdo exigida, foi
possivel comprovar que, do total de alunos do curso, a minoria atua como docente e uma
grande parte ja possui uma licenciatura.

Em termos da pesquisa de campo realizada, constatou-se que o curso de Pedagogia
UAB/Unimontes se destaca devido: a infraestrutura, aos recursos materiais e didaticos
adequados, ao Projeto Pedagdgico ¢ a Matriz Curricular que se encontra em constante
processo de avaliagdo, ao corpo docente qualificado, em nivel de doutorado, mestrado e
especializacao.

Analisando as especificidades do curso de Pedagogia EaD em relagdo ao curso

presencial, foi possivel considerar que o curso a distancia apresenta as vantagens de transpor
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distancias, eliminando as barreiras de acesso a universidade. O estudo se da a qualquer hora,
de acordo com a disponibilidade do aluno que assume o papel de sujeito ativo de sua
formacao; a formagao tedrico-pratica esta relacionada a experiéncia do aluno em contato com
a atividade profissional docente, proporcionando eficaz combinacdo de estudo e trabalho;
existe uma comunicac¢do bidirecional constante, garantindo uma aprendizagem dindmica e
inovadora. Enfim, a EaD pode ser uma oportunidade de formacgao para aqueles que procuram
uma oportunidade de complementacdo de estudos ou mesmo objetivam uma licenciatura.
Nessa perspectiva democratica, ela pode ser considerada um avango.

Dentre as desvantagens do curso de Pedagogia Ead/Unimontes, ganhou relevancia
neste estudo a limitacdo na interagdo entre alunos-professores e alunos-alunos, que pode ser
atribuida as dificuldades em utilizar as ferramentas — computador e internet — utilizadas para
apoio ao aluno. Assim, a interagdo entre alunos, professores e tutores fica quase sempre
restrita aos encontros presenciais quando se desenvolvem oficinas, debates e atividades
culturais e estudo dos componentes disciplinares do curriculo.

A interagdo, sindnimo de comunicagdo, trocas e participagao, deve ser visada em todo
o0 processo ensino-aprendizagem. Dessa maneira, o papel do professor passa a ser ainda mais
importante, pois ele necessita trabalhar num contexto criativo, dindmico, complexo, criando
oportunidades para que o académico, sujeito ativo, realize interagdes com os colegas e ele
proprio guie e intervenha no processo de construgdo do conhecimento, orientando a
aprendizagem.

A matriz curricular do curso demonstra a preocupacdo em proporcionar aos alunos,
futuros professores, uma formagao tedrico-pedagdgica, pautada em bases epistemoldgicas que
fundamentam as disciplinas em aportes didatico-pedagdgicos, necessarios a formacdo de
professores. Este fator contribui para que a maioria dos alunos valorize e reconhega a
contribuicdo do curso de Pedagogia UAB/Unimontes para seu crescimento pessoal e
capacitacdo profissional. Entretanto, os alunos ressentem-se da auséncia de atividades de
pratica de ensino desde o inicio do curso, como forma de propiciar a transposi¢do dos
conhecimentos adquiridos para suas praticas docentes. Neste contexto, com base na fala dos
académicos, considera-se que as praticas pedagogicas de formacdo, apesar de propostas no
projeto pedagdgico e na matriz curricular do curso em questdo, em uma perspectiva de
interlocugdo com a teoria, ndo vem ocorrendo como esperado.

A formagdo a distdncia requer o contato com equipamentos, ideias, conteudos e
metodologias que exigem do aluno o interesse € o aproveitamento do tempo para interagir

com o material, com os colegas e professores, assim como para se adaptar a flexibilidade
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propiciada pela metodologia. Esta exige o rompimento da nogdo de tempo/espago da escola
tradicional que, mesmo sendo o motivo principal de atragdo dos alunos, acaba também sendo
um dos fatores que mais dificulta o desenvolvimento da aprendizagem.

O curriculo do curso de Pedagogia UAB/Unimontes no documento demonstra ser uma
proposta inovadora que permitird a interdisciplinaridade entre nucleos com integracdo e
propora um educador que atuard numa logica de educag@o do ensino socializante e integrador.
Entretanto, segundo foi possivel considerar, os professores apresentam dificuldades em
proceder a integragdo dos conteudos que trabalham, resultando em um conjunto de disciplinas
de formacgao teorica. Isso caracteriza, na pratica, uma proposta fragmentdria que prioriza os
aspectos tedricos em detrimento aos praticos, ou seja, que ndo apresenta didlogo com a
préatica.

Assim, concluimos que os limites para a efetivacdo do curriculo realizado no curso de
Pedagogia UAB/Unimontes, que apresenta uma proposta de integragdo por nticleos e eixos,
encontra-se na escassa integracdo de diferentes tipos de conhecimentos, na formulacdo dos
conteudos, bem como no grau de flexibilidade do plano de atividades que, na opinido dos
professores, apresenta-se muito rigido.

Foi possivel considerar que os professores valorizam o enfoque interdisciplinar e
consideram que um bom curso deveria mostrar conexdes com outras disciplinas. Entretanto,
mesmo havendo adequacdo do material didatico no que diz respeito a este enfoque, os
docentes demonstraram dificuldades para fazé-lo, o que atribuem principalmente a falta de
integracdo entre os professores.

Os professores compreendem e concordam com a ideia de que o curriculo precisa ser
organizado por eixos. Entretanto, sentem-se impotentes para promover essa integracao
individualmente, sem a participacdo dos demais docentes. Como proposto por Santomé
(1998), a viabilizagdo do curriculo integrado permitiria trabalhar com contetidos culturais
mais relevantes e/ou situados nas fronteiras das disciplinas; favoreceria, também, a atuacdo e
formacdo de professores-pesquisadores, a adaptacdo aos atuais processos de trabalho e a
crescente mobilidade de empregos, além de estimular a analise de problemas e a busca de
solugdes.

Os alunos, por sua vez, ndo demonstraram uma visao critica em relacdo a organizagao
do curriculo por eixos, mas percebem que a integracao s6 ocorre de forma muito superficial, o
que demonstra a necessidade de intervengdes para que os professores busquem essa
integragao e para que os alunos compreendam sua necessidade como estratégia para formar o

sujeito de forma integrada.
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Os alunos consideraram a avaliagdo muito rigida e mencionaram a prova com o
instrumento mais utilizado, considerando que existe supervalorizacdo do quantitativo em
detrimento do qualitativo. Eles consideram contraditério em relagdo as politicas educacionais
para formacdo docente e em relacdo as politicas educacionais de avaliacdo dos alunos do
ensino fundamental com os quais trabalham ou vao trabalhar.

Os tutores, que desempenham um importante papel na EaD, também devem ser alvo
de atencdo da coordenacdo do curso de Pedagogia, pois ndo estdo conseguindo atender as
necessidades dos alunos.

Nesse contexto, consideramos que, para a efetivagdo do curriculo integrado por eixos,
proposto para o curso de Pedagogia UAB/Unimontes, tornam-se necessarias primeiramente
mudancas na logistica, organiza¢do do curso, bem como € preciso criar espacos de dialogo
entre as disciplinas e seus docentes.

A mudanga na postura dos professores formadores e dos tutores pode ajudar o
académico, incentivando-o a questionar, selecionar textos ¢ sites de pesquisa, propondo temas
para investigacdo, adotando, assim, agdes metodologicas condizentes com o curriculo
compartilhado, integral e dindmico. Essas acdes serdo fundamentais para superar o curriculo
tradicional, compartimentado e individualizado, dando a0 mesmo um movimento continuo,
processual, construindo cotidianamente e valorizando a relagdo teoria e pratica tao
importantes na formacdo de professores.

Por fim, espera-se que esta pesquisa possa contribuir para investigagdes que tenham

como objeto a formacao superior de professores na modalidade de educacdo a distancia.
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APENDICE A — Roteiro para entrevista semiestruturada com os coordenadores do

curso e tutoria

Codigo:
Data:

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: Cliudia Soares de Oliveira
ORIENTADORA: Livia Freitas Fonseca Borges

Este instrumento destina-se a pesquisa de mestrado de Claudia Soares de Oliveira, aluna do

Programa de Po6s-Graduacdo em Educagdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo ¢ levantar

informagdes acerca do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes.

1))
2)
3)
4)
5)
6)
7)
8)
9)

10)

11)

Como foi a sua formagdo no Ensino Superior? Qual curso? Por que optou por ele?

Qual o seu tempo de docéncia no ensino superior?

Qual o seu tempo na coordenacdo do curso de Pedagogia?

Como aconteceu a sua ida para a coordenagdo do curso de Pedagogia?

Como vocé percebe a sua condi¢do de coordenador?

Quais os limites e possibilidades de ser coordenador em um curso a distancia?

Como vocé percebe ou concebe a organizagido do curriculo por eixos integradores?

Que formagao o curriculo do curso oferece, propde?

Como os eixos integradores propostos no PPP do curso de Pedagogia sdo viabilizados, realizados
no processo de formacgao a distancia?

Como a coordenacdo avalia o processo de formagido do pedagogo para atuar na Educagéo Infantil e
nos Anos Iniciais do Ensino Fundamental?

Algo a acrescentar?

Dados pessoais:
Idade: Sexo:
Estado civil: Naturalidade:
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APENDICE B — Roteiro para entrevista semiestruturada com os professores

Codigo:
Data:

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: Claudia Soares de Oliveira
ORIENTADORA: Livia Freitas Fonseca Borges

Este instrumento destina-se a pesquisa de mestrado de Claudia Soares de Oliveira, aluna do

Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo ¢ levantar

informagdes acerca do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes.

1)
2)
3)
4)
5)
6)

7)
8)

9)

Como foi a sua formagao no Ensino Superior? Qual curso? Por que optou por ele?

Qual o seu tempo de docéncia no ensino superior?

Como vocé percebe a sua condi¢ao de formador?

Quais os limites e possibilidades de ser formador em um curso a distancia?

Vocé tem acesso ao PPP do curso de Pedagogia UAB/Unimontes?

Como vocé trabalha a sua disciplina no que se refere a questdo curricular (0 que estd proposto no
PPP do curso, como: ementa, referéncias, pratica interdisciplinar e outros)?

Como vocé percebe ou concebe a organizacdo do curriculo por eixos integradores?

Quais as possibilidades e os limites que vocé pode apontar no que se refere & organizacdo e
efetivacdo do curriculo do curso?

Que formagao o curriculo do curso oferece, propde?

10) Como vocé se formou para ser formador em EAD?

11) Quais as especificidades do curriculo realizado no curso de Pedagogia UAB/Unimontes?

12) Como os eixos integradores propostos no PPP do curso de Pedagogia sdo viabilizados, realizados

no processo de formacgao a distancia?

13) Algo a acrescentar?

Dados pessoais:
Idade: Sexo:
Estado civil: Naturalidade:
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APENDICE C - Roteiro para entrevista semiestruturada com o tutor

Codigo:
Data:

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: Claudia Soares de Oliveira
ORIENTADORA: Livia Freitas Fonseca Borges

Este instrumento destina-se a pesquisa de mestrado de Claudia Soares de Oliveira, aluna do
Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo ¢ levantar
informagdes acerca do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes.

1) Como foi a sua formagao no Ensino Superior? Qual curso? Por que optou por ele?

2) Qual o seu tempo de docéncia no ensino superior?

3) Como vocé percebe a sua condi¢ao de tutor?

4) Quais os limites e as possibilidades de ser tutor nesse curso a distancia?

5) Vocé tem acesso ao PPP do curso de Pedagogia UAB/Unimontes?

6) Como vocé percebe ou concebe a organizacdo do curriculo por eixos integradores?

7) Quais as possibilidades e os limites que vocé pode apontar no que se refere a organizacdo e

efetivacéo do curriculo do curso?

8) Que formagio o curriculo do curso oferece, propde?

9) Como vocé se formou para ser tutor?

10) Quais as especificidades do curriculo realizadas no curso de Pedagogia UAB/Unimontes?

11) Como os eixos integradores propostos no PPP do curso de Pedagogia sdo viabilizados, realizados

no processo de formacao a distancia?

12) Algo a acrescentar?

Dados pessoais:

Idade: Sexo:

Estado civil: Naturalidade:
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APENDICE D — Roteiro para entrevista semiestruturada com os académicos

Codigo:
Data:

UNIVERSIDADE DE BRASILIA

FACULDADE DE EDUCACAO

PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM EDUCACAO
PESQUISADORA: Cliudia Soares de Oliveira
ORIENTADORA: Livia Freitas Fonseca Borges

Este instrumento destina-se a pesquisa de mestrado de Claudia Soares de Oliveira, aluna do

Programa de Po6s-Graduagdo em Educagdo da Universidade de Brasilia. Seu objetivo ¢ levantar

informagdes acerca do curso de Pedagogia da UAB/Unimontes.

)
2)
3)
4)
5)
6)

Vocé tem ou ja teve acesso ao PPP do curso de Pedagogia?

Quais os limites e as possibilidades do curriculo do seu curso?

Vocé ja ouviu falar em eixos integradores?

Existe uma relagao interdisciplinar de uma disciplina com outras da matriz curricular do curso?
Como vocé percebe a sua formagao e o curriculo que esta propiciando essa formagao?

Algo mais a acrescentar?

Dados pessoais:
Idade: Sexo:
Estado civil: Naturalidade:




ANEXO A - Estrutura curricular Pedagogia — Licenciatura — UAB/ 2008

1° Periodo

Carga Horaria

149

Presencial Intermodular
Atividades
Modular o g .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
q . Seminario Avaliacio — . e
intensiva , . Pratica de | Supervisionado
Tedrica .
Formacio
Total 40 24 8 308 20 - 400

2° Periodo

Carga Hordria

Presencial Intermodular
Atividades
Modular ARt .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
" . Seminario Avaliacao - .o
intensiva L . Pratica de | Supervisionado
Teodrica ~
Formacio
Total 40 24 8 278 50 - 400
3° Periodo
Carga Horaria
Presencial Intermodular
Atividades
Modular oAt .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
q . Seminario Avaliacao — .
intensiva , . Pratica de | Supervisionado
Tedrica ~
Formacao
Total 40 24 8 268 60 - 400
4° Periodo
Carga Horaria
Presencial Intermodular
Atividades
Modular oAt .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
. . Seminario Avaliacao e .
intensiva Y . Pratica de | Supervisionado
Tedrica =
Formacao
Total 40 24 8 258 70 - 400

5° Periodo

Carga Horaria

Presencial Intermodular
Atividades
Modular At s~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
q . Seminario Avaliacao = .o
intensiva Y . Pratica de | Supervisionado
Teorica ~
Formacio
Total 40 24 8 253 75 120 520

6° Periodo

Carga Horaria

Presencial Intermodular
Atividades

Modular A N Orientadas e Tutoria Estagio Total

q . Seminario Avaliacao e .S

intensiva . Pratica de | Supervisionado

Tedrica ~
Formacao

Total 40 24 8 263 65 120 520




150

Carga Horaria

Presencial Intermodular
Atividades
Modular P .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
. . Seminario Avaliacao e .S
intensiva . Pratica de | Supervisionado
Tedrica ~
Formacio
Total 40 24 8 258 70 120 520

Carga Horaria

Presencial Intermodular
Atividades
Modular o g .~ Orientadas e Tutoria Estagio Total
intensiva ETILER G Avaliagdo , . Pratica de | Supervisionado
Tedrica .
Formacio
Total 40 24 8 258 70 120 520
Total 320 192 64 2.144 480 480 3680
Atividade Académico-Cientifico Cultural 240
Totalgeral | 320 | 192 ] 64 | 2144 | 480 | 480 3920
*No computo da carga horaria total estdo incluidas as 240 horas de AACC
CARGA HORARIA CARGA HORARIA
IINIDIECATVO TSI (TS (hora/aula= 50min) (hora/aula= 60min)
Carga hordria total 3.920 h/a 3.266h e 40 min
Atividades presenciais 576 h/a 480 h
Atividades intermodulares a distdncia 3.104 h/a 2.586h e 40 min
Atividades académico-cientifico-culturais 240 h/a 200h
< ‘ CARGA HORARIA CARGA HORARIA
IEILITARLIEACOIDENELINE L 0TI, (hora/aula= 50min) (hora/aula= 60min)
Aulas tedricas 2.720 h/a 2.266 h e 40 min
Atividades académico-cientifico-culturais 240 h/a 200h
Pratica de formagao 480 h/a 400h
Estagios Supervisionados 480 h/a 400h
Carga horaria total 3.920 h/a 3.266 h e 40 min

Fonte: Projeto Pedagdgico Curso de Pedagogia-Licenciatura UAB/UNIMONTES, 2008.




