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EPIGRAFE

[...] nGs, as 'gentes’ da educacdo, ainda temos mais
aprendizagens a fazer no sentido de exercitar, sem
medos, a humildade intelectual que possibilita o real
didlogo, fundado no respeito as diferencas que,
finalmente, sdo o fundamento da instituicdo
universitaria. Afinal, é para aprender que uns e
outros estamos no mundo e na academia (BORDAS,
2003, p. 136).
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RESUMO

Este estudo buscou compreender a problematica dos saberes docentes mobilizados pelos professores
dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e Matematica nos Institutos Federais de Educagdo,
Ciéncia e Tecnologia — através da modalidade de EAD. A op¢do metodolégica foi pela abordagem
qualitativa, com o desenvolvimento de pesquisa de cunho fenomenolégico, que ndo traz consigo a
imposi¢do de uma verdade tedrica ou ideoldgica pre-estabelecida, mas trabalha com o real vivido,
buscando a compreensao do que somos e do que fazemos — cada um de nés e todos em conjunto. O
método de investigacdo estruturou-se em trés etapas. A primeira, num enfoque quantitativo,
identificou, entre todos os Institutos Federias de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia do Brasil, os que
possuiam cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica na Modalidade de EAD ofertados
pela UAB. Ap6s a identificacdo, foi realizado contato para agendamento de entrevistas com gestores,
professores pesquisadores, professores formadores e tutores que atuam nos cursos em foco. Em um
segundo momento, de natureza qualitativa, foram realizadas entrevistas, buscando identificar, direta e
indiretamente, elementos que pudessem ajudar a elucidar as perguntas de pesquisa. A terceira etapa da
pesquisa foi realizada em dois momentos: a analise ideografica e a analise homotética dos dados.
Concluiu-se que a profissdo docente ndo é neutra e precisa estar munida de conceitos e praticas
voltadas para a formacdo de um sujeito capaz de interagir e transformar o mundo. Os entrevistados
mostram que precisam de formacao académica e também do desenvolvimento de saberes inerentes a
formacdo profissional. Os saberes docentes ndo estdo prontos e acabados, estdo em constante
movimento e precisam sempre ser mobilizados, considerando-se a complexidade das situacdes
profissionais nas quais cada professor se envolve. A partir da reflexdo sobre os dados oriundos da
analise ideografica e nomotética percebeu-se que os saberes docentes oriundos da profissionalizacao
docente sdo fruto de uma formacéo inicial e continuada consciente, €tica, critica e pautada em uma
trajetoria que reflita continuamente sobre o seu processo de formacdo, sobre o espaco de trabalho e
sobre 0 mundo desejado para si e para 0s outros.

Palavras-Chave: Saberes Docentes; Profissionalizacdo Docente; Inovagdes Pedagogicas; Formagédo
de Professores; Pedagogia Universitéaria; Educacédo a Distancia.



ABSTRACT

This study aimed to understand the problem of teacher knowledge mobilized by teachers of Bachelor
courses of Natural Sciences and Mathematics at the Federal Education, Science and Technology -
through ODL mode. The methodology was qualitative approach, with the development of
phenomenological research, since it does not carry with the imposition of a theoretical or ideological
pre-established truth, but works with real experienced, seeking to understand what we are and what we
do - each one of us and all together. The research method was structured in three stages. The first, a
quantitative approach, identified among all Federal Institutes of Education, Science and Technology of
Brazil, those who possessed degree courses in Natural Sciences and Mathematics in DE mode offered
by UAB (Open University of Brazil). After the identification, contact was conducted for scheduling
conversation with administrators, researchers teachers, trainers teachers and tutors who work on
courses in focus. In a second moment, since qualitative, conversations were held in order to identify,
directly and indirectly, elements that could help to elucidate the central research question. The third
stage of the research was conducted in two stages of analysis: analysis ideographic and nomothetic
analysis. It was concluded that the teaching profession is not neutral and must be provided with
concepts and practices for the training of a subject able to interact and transform the world. The
interviewees show they need academic background and also the development of knowledge inherent
to vocational training. The teachers knowledge are not ready and finished, are in constant motion and
always need to be mobilized, considering the complexity of professional situations in which each
teacher is involved. From the reflection on the data from the ideographic and nomothetic analysis was
realized that the knowledge teachers are from professionalization, the result of a conscious and
continuous training, ethics, critical and guided on a path that continuously reflect on their process
training on your workspace and the world that you want for yourself and others.

Keywords: Knowledge Teachers; Teacher Professionalization; Pedagogical Innovations; Teacher
Education; University Pedagogy, Distance Education.
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CAPITULO |

CONSIDERACOES INICIAIS

1.1 A Pesquisadora

Os caminhos que percorri me trouxeram até o Programa de PoOs-Graduagdo em
Educacdo da Faculdade de Educagdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul —
UFRGS - e, ao leitor, € importante conhecer como me construi e reconstrui ao longo desse
percurso. Por isso, antes de apresentar a abordagem de pesquisa desta Tese de Doutorado,

descrevo minha caminhada pessoal, académica e profissional.

Nasci ho municipio de Xaxim, uma cidade de aproximadamente 20 mil habitantes, ao
oeste do Estado de Santa Catarina, e sempre fui estimulada pela minha mae a estudar. Para ela
(apesar de seu pouco tempo de estudo - até a 4% série dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental), a escola era, e ainda €, creditada a esperanca de um futuro melhor para os
filhos.

Iniciei meus estudos em uma escola publica e 14 permaneci até 1994, quando terminei
o curso de Ensino Médio que me ‘habilitou’ para o exercicio da profissdo do Magistério para
a Educacéo Infantil e para os Anos Iniciais do Ensino Fundamental. Para o contexto da época,
era uma O6tima oportunidade para logo acessar 0 mercado de trabalho. A expectativa se
confirmou, uma vez que, mesmo antes do final do curso de Magistério, ja atuava como

professora substituta em escolas publicas do municipio onde nasci.

Apos o término do Ensino Médio, parti para a tdo sonhada universidade. No segundo
semestre de 1995, iniciei o curso de Graduacdo em Ciéncia da Computacdo na Universidade

do Oeste de Santa Catarina— UNOESC — Campus’ Chapecd. Nessa época, dividia meu tempo

! Mesmo a forma campus ndo estar presente no VOLP, Vocabulério Ortogréfico da Lingua Portuguesa,
faz-se o uso da grafia atendendo a nota lexolégica da Presidéncia da Republica, disponivel
http://centraldemidia.mec.gov.br/play.php?vid=981 para os documentos oficiais, como nos casos aqui
analisados.



17

entre a universidade (com livros de Célculo e Programacéo) e a preparacdo e execucdo de
minhas aulas. Estudava pela manha, a tarde trabalhava em uma escola privada, dando os
primeiros passos para a implementacdo da informéatica como ferramenta para o apoio ao
processo de ensino-aprendizagem. A noite, em uma escola estadual, ministrava componentes

curriculares de Matemaética e Fisica para o Ensino Médio.

Apesar da minha formagdo inicial ter sido para o exercicio do Magistério, foi apenas
durante o curso de Graduacdo que me descobri professora. Também foi nessa fase que
surgiram as primeiras inquietagdes pessoais, comuns no inicio da vida adulta, e profissionais,
dando inicio a um olhar critico sobre a docéncia que me acompanharia sempre. Em 1999, ao
terminar o curso de Graduacéo, ainda atuava como professora e, apesar da crescente demanda

por profissionais da area da informética, meu objetivo continuava sendo a docéncia.

Em 1999, realizei a sele¢do para o Programa de Pds-Graduacgéo Stricto Sensu em nivel
de Mestrado em Ciéncia da Computacdo da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC,
e entdo, o imaginario de que somente estudantes das universidades publicas seriam
selecionados para cursos de Mestrado foi por ‘agua abaixo’. Sim, eu podia! Seguindo a
mesma direcdo de pesquisa iniciada durante o curso de Graduacdo, no Mestrado abracei com
mais forca meu objeto de pesquisa: a Informatica na Educacdo. Nessa época, fui orientada
pelo professor Doutor Raul Sidnei Wazlawick, que durante dois anos me conduziu pelo

caminho da pesquisa com atencao e dedicacao.

Foi nessa época que minhas inquietacdes, novamente, afloraram, trazidas por
mudancas na carreira profissional. Em 2000, fui convidada para atuar como professora na
mesma universidade que me formou — a Universidade do Oeste de Santa Catarina —
UNOESC, Céampus de Chapeco, hoje Universidade Comunitaria da Regido Chapecod —
UNOCHAPECO. Nessa instituicdo, como professora convidada, até hoje discuto teméticas
como a utilizacdo das tecnologias educacionais na docéncia e a questdo da formacdo de

professores através da modalidade de Educacéo a Distancia.

Munida do desejo de compreender melhor os processos de ensino-aprendizagem, no
periodo de 2002 até 2006, frequentei trés cursos de Pds-Graduacdo Lato Sensu. O primeiro
em Informatica, pela Universidade Federal de Santa Catarina; o segundo em Teorias e
Metodologias da Educacdo, na UNOCHAPECO; e o terceiro em Docéncia na Educacio
Superior, na mesma instituicdo. Esse Ultimo faz parte de uma proposta da universidade para a

formacédo de articuladores pedagdgicos para o0s seus cursos de Graduagdo. As pesquisas por
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mim desenvolvidas nesses cursos sempre tiveram o olhar sobre a area de formacdo de

professores para atuar na modalidade de Educacéo a Distancia — EAD? .

No final de 2005, em fungdo da minha atuagcdo como professora e do desejo de ter
contato mais intenso com a pesquisa, senti a necessidade de ingressar no curso de Doutorado.
Assim, no segundo semestre de 2006 cursei, como estudante especial, 0s componentes
curriculares de Computacdo Afetiva, com a professora Doutora Magda Bercht e Ambientes
Virtuais de Aprendizagem na Perspectiva Investigacdo-Ac¢édo, com o professor Doutor Felipe
Martins Muller, no programa de P6s-Graduagdo em Informatica na Educacéo da Universidade
Federal do Rio Grande do Sul — UFRGS.

No segundo semestre de 2006, participei como estudante especial do componente
curricular Qualidade na Educacédo a Distancia, ministrado no Programa de P6s-Graduagao em
Engenharia e Gestdo do Conhecimento da Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC,
pelo professor Doutor Wolfram Laaser, Diretor Académico da FernUniversitat in Hagen, na

Alemanha, referéncia mundial em producéo de material didatico para EAD.

Durante esse tempo de maturacéo e preparagdo para ingressar no curso de Doutorado,
procurei dialogar com varios professores e avancei nos estudos acerca do meu objeto de

investigacéo.

Atualmente, apds mais de 15 anos o término do curso de Magistério, muitas
discussdes e leituras foram realizadas referentes ao uso das tecnologias na educacédo e,
especialmente, nesses Ultimos seis anos, sobre a formacdo de professores no universo da
EAD. Participei de eventos, orientei varios trabalhos de pesquisa em cursos de Graduagéo e
de P6s-Graduacéo, incluindo projetos financiados por érgéos de fomento a pesquisa do meu
estado. Integrei, de 2002 a 2010, a Camara de Educacdo a Distancia da Associacdo
Catarinense das Fundac@es Educacionais — ACAFE, que é um espaco de discussdes sobre as

possibilidades técnico-pedagdgicas de implantacdo da EAD no estado de Santa Catarina.

De 2008 a 2010, ja como coordenadora da UNOCHAPECOVirtual, departamento
responsavel por potencializar o desenvolvimento da EAD na UNOCHAPECO, um novo
desafio me foi apresentado: inserir nas matrizes curriculares de seus cursos de formacdo de
professores® o percentual de 20% na modalidade de EAD. A experiéncia se mostrou

riquissima, pois o contato direto com o planejamento, a gestao e a execu¢do da modalidade de

Z Utilizarei a expressio EAD ao me referir & Educagdo a Distancia daqui em diante.
® Cursos de Licenciatura em Artes, Ciéncias Agricolas, Matematica, Fisica, Letras, Pedagogia, Historia,
Geografia e Filosofia.
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EAD em uma instituicdo de ensino nos remete para uma compreensdo global do objeto hora
trabalhado. E muito dificil que tenhamos esse nivel de compreens&o quando atuamos somente

como professores.

Participei efetivamente da elaboracdo do projeto e acompanhei todo o processo de
credenciamento da UNOCHAPECO para atuar na modalidade de EAD. Também participei do
projeto de elaboragdo para concorrer ao edital do programa Pro-Licenciatura, no qual a
instituicdo teve trés projetos aprovados: os cursos de Licenciaturas em Geografia, Artes e
Letras.

Mas a vida muda...

No final de 2009, fui aprovada em um concurso publico para atuar como professora do
Ensino Basico, Técnico e Tecnoldgico do Instituto Federal Catarinense — IFC Campus
Videira®, na area de Informatica. Assumi minha funcéo no inicio de 2010, deixando para tréas
uma caminhada da qual muito me orgulho. Devo & UNOCHAPECO muitos dos meus
encontros: com a formacdo profissional e para a docéncia, com a pesquisa académica desde a
iniciacdo cientifica até as orientacOes de Graduacdo e Pos-Graduagdo, com a extensdo e suas
multiplas oportunidades de aperfeicoamento profissional e académico e, principalmente, com
a compreensdo de que a universidade se faz da articulacdo entre o ensino, a pesquisa e a

extensao.

Logo na minha chegada ao IFC, fui convidada a assumir a funcdo de Diretora do
Departamento de Desenvolvimento Educacional do Campus, uma responsabilidade imensa ja
que este Instituto, ao contrario de varios outros que tiveram sua origem nos antigos Centros
Federais de Educacdo Tecnoldgica — CEFETS, nasceu da unido de Escolas Agrotécnicas
Federais — EAFs com muita experiéncia em Ensino Médio e Técnico (especialmente na area
agricola), mas com pouca ou nenhuma experiéncia no campo da Educacdo Superior e, a partir

de entdo, com a responsabilidade de fazé-la, inclusive na modalidade de EAD.

Porém, como a vida continua mudando, em fevereiro de 2012, fui redistribuida® para o
Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia de Santa Catarina — IF-SC — Campus
Chapecd. Quando olho para o passado, vejo que a planta que deixei germinando na

UNOCHAPECO ja produz seus primeiros frutos e logo pretendo ver a semente plantada,

* Utilizarei a expressdo IFC ao me referir ao Instituto Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia
Catarinense - Campus Videira, daqui em diante.

® Processo de transferéncia de um servidor pablico para outro 6rgdo do governo por interesse da
administracao publica.
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germinando no IFC. No IF-SC — Campus Chapeco ja preparo a terra para, logo, a semente ser

plantada.

Agora, de volta a sala de aula, vérias inquietagdes ressurgem, sejam elas oriundas da
pesquisa ou da propria intervengdo préatica. Questdes como formagdo do professor reflexivo,
atividades pedagdgicas inovadoras, variantes que constituem o trabalho pedagdgico,
problemas, desafios e contradigdes, metodologia de ensino contextualizada, interativa e
dialégica, dualidade entre teoria e pratica, diretrizes curriculares dos cursos de Graduacéo,
principios orientadores da docéncia, fundamentos tedrico-metodoldgicos do planejamento da
acdo pedagogica, relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo na producdo do conhecimento,

entre outras ainda se apresentam como desafios a vencer.

Esses questionamentos que me constituem como pessoa e como profissional também
caracterizam as reflex6es que pretendo ajudar a tecer e as discussdes das quais me atrevo a
participar e me envolver. Sdo projetos que devem continuar nos proéximos anos da minha

vida...

1.2 A Pesquisa

Esta Tese busca compreender a problematica dos saberes docentes mobilizados pelos
professores dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e Matematica nos Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs® através da modalidade de EAD e como
suas trajetdrias (as trajetdrias dos saberes) norteiam os alcances e os limites que tencionam o

trabalho docente dos professores dos IFs.

Nessa direcdo, discutir os saberes docentes necessarios aos professores dos cursos de
Licenciatura a distancia dos IFs através das relacGes entre suas trajetérias formativas e
praticas significa reafirmar a necessidade da retomada da tradicdo cultural’, marcada pelas
acBes inovadoras de ensinagens® docentes em contraposicdo aos modelos classicos de

formacdo de professores. Significa que no espaco de contradi¢cGes que € 0 espaco universitario

® De agora em diante, utilizarei a expressdo IFs para designar os Institutos Federais de Educacio,
Ciéncia e Tecnologia.

" A expressdo tradicdo cultural aqui diz respeito & construgéo ciclica de cultura no passar dos anos.

#Termo cunhado por Anastasiou (1998) para significar uma situacio de ensino da qual necessariamente
decorra a aprendizagem, sendo a parceria entre professor e alunos condi¢do fundamental para o enfrentamento
do conhecimento, necessario & formacdo do aluno durante o cursar da graduacdo. (ANASTASIOU, 1998;
ANASTASIOU; ALVES, 2003).
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“[...] o que um professor sabe depende também daquilo que ele ndo sabe, daquilo que se
supde que ele ndo saiba, daquilo que os outros sabem em seu lugar e em seu nome, dos

saberes que os outros Ihe opdem ou lhe atribuem.” (TARDIF, 2002, p. 13).

Tratar dos saberes docentes indissociando-os de outros fatores” que os legitimam é
também reafirmar a pré-disposicao a discussao sobre as diferentes orientagdes teodricas acerca
da tematica. Significa travar batalhas para que as tramas tecidas durante o processo de
formacdo dos professores junto aos processos vividos e compartilhados com o0s seus pares
possam entrelacar-se a curriculos'® que norteiem os caminhos formativos dos estudantes.
Dessa forma, possibilitando formagdo para além de um “processo epistemologico inocente em
que académicos, cientistas e educadores desinteressados e imparciais determinam, por
dedugdo logica e filosofica, aquilo que convém ensinar”, como afirma Goodson (2008, p. 8),
para a ideia de uma formagdo como processo social, ilogico, composto tanto de fatores
I6gicos, epistemoldgicos, intelectuais, quanto de determinantes sociais menos nobres e menos

formais.

Nessa direcdo, considerando o processo de ensino-aprendizagem cOmo um Processo

social, Tardif (2002, p. 10) defende a condicao social dos saberes docentes:

Esse saber é social porque € compartilhado por todo um grupo de agentes — 0s
professores — que possuem uma formacdo comum (embora mais ou menos variavel
conforme os niveis, ciclos e graus de ensino), trabalham numa mesma organizacgéo e
estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a
condicionamentos e recursos comparaveis, entre os quais programas, matérias a
serem ensinadas, regras do estabelecimento, etc.

O tema TRAJETORIAS DE SABERES: A FORMACAO E A PRATICA DOS
PROFESSORES DOS CURSOS DE LICENCIATURA A DISTANCIA EM CIENCIAS
NATURAIS E MATEMATICA NOS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO,
CIENCIA E TECNOLOGIA NO BRASIL, apesar de vir sendo construido desde a minha
insercdo como professora da Educacdo Superior, pareceu-me durante um bom tempo
incompleto. Assim, durante o periodo necessario para a sua maturacdo, novas leituras foram

feitas, trocas de ideias com grupos de pesquisadores da area, experiéncias profissionais e

® [...] Universidade, administracio escolar, sindicato, associacdes profissionais, grupos cientificos,

instancia de atestacdo e de aprovacao das competéncias, Ministério da Educacao, etc. (TARDIF, 2002, p. 12).

% Forquin (2000, p. 48) salienta que o curriculo é: [..] o conjunto dos contetidos cognitivos e
simbdlicos (saberes, competéncias, representacfes, tendéncias, valores) transmitidos (de modo explicito ou
implicito) nas préticas pedagogicas e nas situacdes de escolarizacdo, isto é, tudo aquilo que poderiamos chamar
de dimensdo cognitiva e cultural da educacéo escolar.



22

muita discussdo com minha orientadora trouxeram elementos para compreender o objeto de
pesquisa com mais clareza.

Foi entdo que entendi que o empenho em analisar uma experiéncia como a que
proponho nesta Tese pode representar, para além de uma contribuicdo a comunidade
académica, uma possibilidade de reflexdo visando a qualificacdo da formacdo dos estudantes

nas Licenciaturas dos IFs de todo o pais, atraves da modalidade de EAD.

O cenario escolhido para a realizacdo da pesquisa tem muito a ver com o
preenchimento da incompletude que, até algum tempo atréas, parecia nao ter fim. Os Institutos
Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia — IFs sdo relativamente novos, ja que foram
criados pela Lei n° 11.892, de 29 de dezembro de 2008. Eles tém, de acordo com Pacheco
(2010a), um modelo institucional absolutamente inovador em termos de proposta politico-

pedagdgica para o Brasil.

De acordo com o Art. 8° da Lei que os criou, os IFs devem oferecer cursos de
Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio, preferencialmente integrados ao Ensino
Médio; cursos de Licenciatura, bem como programas especiais de formacdo pedagogica,
com vistas a formacdo de professores para a Educacdo Baésica, sobretudo nas areas de
Ciéncias e Matematica; Graduacbes Tecnoldgicas, podendo ainda ofertar cursos de

Especializacdo Lato e Stricto Sensu, tendo em vista a Educacéo Profissional.

Ainda no mesmo artigo da Lei de criacdo dos IFs pode-se observar o destaque ao
percentual de vagas que deve ser oferecido para os cursos de Licenciaturas, 20% (vinte por
cento). E é dai que surgem novas inquietacdes para a pesquisa desta Tese. Formar professores
de forma diferenciada da corporificada pela Universidade classica ¢ uma das bandeiras dos
referenciais norteadores e dos discursos politicos apresentados pela Secretaria de Educacao
Profissional e Tecnoldgica do Ministério da Educacdo — SETEC/MEC, em todos os

documentos oficiais e eventos que tratam da formacao de professores pelos IFs.

Para Eliezer Pacheco, ex-secretario de Educacdo Profissional e Tecnologica do
Ministério da Educacdo — MEC, no texto ‘Os Institutos Federais: uma Revolugdo na

Educacao Profissional e Tecnologica’,

[...] a proposta dos Institutos Federais € agregar & formacéo académica a preparacao
para o trabalho (compreendendo-o em seu sentido histérico, mas sem deixar de
firmar o seu sentido ontoldgico) e discutir os principios das tecnologias e a ele
concernentes ddo luz a elementos essenciais para a definicdo de um propoésito
especifico para a estrutura curricular da educacédo profissional e tecnoldgica. O que
propde é uma formacdo contextualizada, banhada de conhecimento, principios e
valores que potencializam a a¢do humana na busca de caminhos de vida mais
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dignos. [...] derrubar as barreiras entre o ensino técnico e o cientifico articulando
trabalho, ciéncia e cultura na perspectiva da emancipacdo humana, € um dos
objetivos basilares dos Institutos. (PACHECO, 2010b, p. 13-14).

O autor continua afirmando que, nos IFs:

A orientacdo pedag6gica deve recusar 0 conhecimento exclusivamente
enciclopédico, assentando-se no pensamento analitico, buscando uma formacao
profissional mais abrangente e flexivel, com menos énfase na formagéo para oficios
e mais na compreensdo do mundo do trabalho e em uma participacdo
qualitativamente superior neste. Um profissionalizar-se mais amplo, que abra
infinitas possibilidades de reinventar-se no mundo e para 0 mundo, principios estes
validos inclusive para as engenharias e licenciaturas. (PACHECO, 2010b, p. 14).

Tendo como balizadores os dizeres de Pacheco sobre a formagdo que os IFs devem
promover e com o propdsito de abandonar o habito de reproduzir os modelos de formacao de
professores historicamente construidos e legitimados pela Universidade classica, estdo postas
aqui mais algumas inquietacdes para o desenvolvimento desta Tese. Ousamos apontar para a
necessidade de aproximar a formacgdo de professores das reais demandas apresentadas no
mundo do trabalho e da cidadania, das caracteristicas proprias de cada regido do pais, sem
esquecer o contexto global, e das trilhas epistemoldgicas inerentes a formacdo de cada
estudante. Entretanto, questiona-se: como € (ou esta sendo) o processo de formacdo dos
professores que atuam nesses cursos e, consequentemente, como estda acontecendo a
transposicdo didatica desejada ao perfil dos egressos desses cursos? Quais 0s saberes docentes
que estdo sendo mobilizados para que esta revolucdo silenciosa aconteca? Estdo ocorrendo
realmente rupturas com os modos classicos de formacdo de professores? E como fica este
processo de formacdo, que quer ser diferenciado e que também necessita ser ofertado a

distancia?

Articular as experiéncias e conhecimentos prévios dos estudantes, utilizando-os como
insumos para a elaboracdo de propostas pedagogicas que propiciem a formacdo do homem e
do profissional é apenas um dos desafios para os quais os IFs foram criados. Dessa forma,
democratiza-se 0 acesso ao conhecimento cientifico, assegurando sua aplicabilidade no
mundo do trabalho. Entretanto, essa transformacdo nao € possivel sem que haja uma ruptura

com o modo tradicional de se fazer educacéo.

Cunha (1998), com olhar voltado as pesquisas de Boaventura de Souza Santos (1986),
apresenta a ideia de que é necessario romper com o paradigma existente, e que esse

rompimento gera a inquietude em energia emancipatoria.



24

Entendemos que a inovagao requer uma ruptura necessaria que permita reconfigurar
0 conhecimento para além das regularidades propostas pela modernidade. Ela
pressupde, pois, uma ruptura paradigmatica e ndo apenas a inclusdo de novidades,
inclusive as tecnoldgicas. Nesse sentido envolve uma mudanca na forma de entender
o0 conhecimento. (CUNHA, 1998, p. 12).

Nessa direcdo, inovar é incorporar, além de novas tecnologias, novos conhecimentos e
novas relagdes entre esses conhecimentos, novos olhares para um objeto que precisa cada vez
mais de uma roupagem adequada ao contexto em que esté inserido. E é buscando a inovagdo
necessaria a0 mundo contemporaneo que a proposta dos IFs se apresenta. Considera-se que as
instituicdes de ensino precisam estar cada vez mais proximas da comunidade académica e da
sociedade civil, presentes na vida do maior nimero possivel de pessoas, transformando-se no
espaco de referéncia para a formacdo de sujeitos criticos, que produzem conhecimento e ndo

apenas o reproduzem.

Para Thompson (1968, p. 9),

Toda educagdo digna deste nome envolve uma relacdo de mutualidade, uma
dialética; nenhum educador de mérito considera os seus alunos como se fossem uma
espécie de recipientes inertes de educacdo, e nenhuma classe provavelmente ira
permanecer com ele no curso, se ele, equivocado, achar que a classe deverd ser
passiva. O que é diferente para o estudante adulto é o que ele traz para o
relacionamento. Tal experiéncia modifica ora de forma sutil, ora de modo mais
radical, todo o processo educativo: influencia os métodos de ensino, a selecdo e o
amadurecimento dos educadores e o roteiro de aprendizagens, podendo até expor
aspectos falhos ou lacunas nas disciplinas de novas areas de estudo. (THOMPSON,
1968, p. 9).

E no desejo de formar sujeitos criativos e desafiadores, capazes de utilizar suas
energias de forma emancipatdria e que apontem 0s elementos para um novo mundo possivel
que os cursos de Licenciatura dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia se
apresentam. Eles se estabelecem na afirmacéo de que os projetos pedagdgicos existentes para
dar conta dessa formacdo devem estar articulados com o conjunto de organismos
governamentais ou da sociedade civil organizada, estabelecendo uma relacdo dialética em
transformacéo escolar com o objetivo de construir diferentes propostas (PACHECO, 2010b).

No capitulo I, na sessdo 2.1 e 2.2, trataremos da implantacdo dos IFs e de seu contexto atual.

Embora imersos nos mesmos dilemas das Universidades classicas, acrescidos das
novas exigéncias a eles impostos, os IFs também tém oferecido cursos de Licenciatura na
modalidade de EAD. A EAD, por sua vez, vive mergulhada em desafios: um deles € o de
construir uma identidade propria, desvinculada da reproducdo de métodos da educacdo

presencial. Para isso, precisa elaborar modelos préprios capazes de qualifica-la e consolida-la
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como modalidade educacional séria, a fim de contribuir com a formacéao os sujeitos criticos e

capazes de lidar com o mundo e com as circunstancias do mundo.

E importante salientar que a discussdo acerca da formacéo de professores por meio da
modalidade de EAD vem, nos ultimos anos, sendo atentamente assumida e/ou forjada pelas
politicas publicas e pelas necessidades e contradicbes que cercam a Universidade e,
especialmente os IFs. Por isso, a importancia de compreender a problematica dos saberes
docentes mobilizados pelos professores em cursos de Licenciatura a distancia das areas de
Ciéncias Naturais e Matematica dos IFs, ou seja, as préaticas educativas existentes e possiveis

de serem alteradas®®.

Sabe-se que a EAD pode ser considerada como uma possibilidade real de ampliacéo
da democratizacdo do acesso ao conhecimento cientifico sistematizado. Por possuir
caracteristicas proprias, ela se apresenta como um processo de inovacao da educacdo formal,
ja que impde a necessidade de novas aprendizagens (e ensinagens) por parte de quem planeja,
desenvolve e avalia. Implica, inclusive, na necessidade de que seja construida uma nova

maneira (e novos saberes) de compreender 0 processo de ensino-aprendizagem.

S&o também sinalizadores da necessidade de investigar essa tematica a rapida e intensa
expansdo da educacdo superior brasileira (gerada pela interiorizacdo do ensino superior
publico, ofertado também na modalidade de EAD), que nos leva a fazer reflex6es acerca dos
requisitos necessarios para a formagdo de um bom profissional. Ele deve ser preparado para o
que o mercado de trabalho exige, além de saber ler criticamente os movimentos desse
mercado e do mundo como um todo. Discussbes mais aprofundadas sobre a EAD estdo

apresentadas no capitulo 1, nas sessdes 2.3, 2.4 e 2.5 desta Tese.

Cabe aqui, também, a preocupacdo com a educacdo superior, especialmente no que
tange a qualidade de seus resultados, averiguadas por processos avaliativos externos, inerentes
ao carater neoliberal das politicas governamentais. Esses processos também estdo refletidos
na Lei n° 9394, de dezembro de 1996, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo — LDB? — |,
prescritos pela competitividade, em detrimento da solidariedade, banalizando e tornando-a

mercadoria.

1 para uma melhor compreenséo do que significa uma visdo de alteridade, Cortella (2000, p. 50) se
apoia em Laplantine (1988, p. 21) e descreve o seguinte: “A experiéncia da alteridade [...] leva-nos a ver aquilo
que nem teriamos conseguido imaginar, dada a nossa dificuldade em fixar nossa atengdo no que nos é habitual,
familiar, cotidiano, e que consideramos ‘evidente’. Aos poucos, notamos que o menor de nossos
comportamentos (gestos, mimicas, posturas, reagdes afetivas) ndo tem realmente nada de ‘natural’”.

12 A partir deste momento, sempre que me referir a Lei de Diretrizes e Bases da Educaco utilizarei com
referéncia a expressédo LDB.
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E nesse contexto que elaboro a presente Tese, concebendo-a como uma reflexo, uma
revisdo, um processo de investigacdo articulado a realidade atual. Parto do pressuposto de que
a producdo cientifica deve se caracterizar como um espaco que busca qualificar a acéo
docente da educacdo superior, especialmente na modalidade de EAD, situando-a como
possibilidade de superacdo do fazer tradicional, presente na maioria das aulas universitarias (e

na propria EAD), criando, de fato, rupturas com o fazer existente.

Analisando previamente o papel docente, considero como infrutifera a mera
transmissdo de conhecimentos e experiéncias, sem que haja a preocupagdo com a
aprendizagem do estudante, pois existem outros elementos que, de forma velada ou néo,
implicam na formacdo dos sujeitos. Em uma breve incursdo pelo assunto Macedo (2007)

aponta para um desses elementos que, particularmente interessa-nos:

Se levarmos em conta o contexto do curriculo e a importancia que o curriculo
assume no mundo, em termos de concepcdo e da construcdo contemporénea das
formacd@es, o seu empoderamento politico pedagdgico, assim como a complexidade
que emerge dessas configuracdes, a explicacdo reflexiva do campo curricular e da
nogdo de curriculo no sentido de distinguir histérica e epistemologicamente as
perspectivas e as praticas, se torna uma responsabilidade formativa social e
pedagdgica incontestavel. (MACEDO, 2007, p. 27).

Macedo nos remete a reflexdes acerca da importancia do curriculo. Escrito ou ativo™,

é ele que norteia toda a caminhada e, porque ndo, o percurso dos estudantes.

Dai a importéncia de que o professor reflita sobre sua pratica enquanto formador.
Ensino centrado no estudante, valorizacdo de seu cotidiano, aprender a aprender, saber
cultural préprio do estudante, respeito a cultura do individuo séo falas muito presentes no
plano dos discursos. Como afirma Rossler (2004), induzem o professor a crer que esta
oferecendo aos estudantes propostas inovadoras, sem se dar conta de que de fato pode estar
apresentando uma “educacdo restrita as necessidades locais, com énfase no cotidiano vivido e,
0 que € mais sério, uma educacdo adaptativa, pragmatica a realidade cultural imediata e
alienada dos alunos” (ROSSLER, 2004, p. 83).

Nessa direcdo, temos como problema da pesquisa: Que saberes docentes sao
mobilizados pelos professores dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e
Matematica nos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia através da
modalidade de EAD?

13 Express@es utilizadas por Goodson (2008) para diferenciar o curriculo enquanto prescricdo, descritos
nos papéis que ficam nas prateleiras e o curriculo efetivamente posto em prética. Tal dicotomia é muito criticada
pelo autor.
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A pergunta nos remete aos conceitos principais desta Tese e, do ponto de vista da

sistematizagéo, pode ser desdobrado em outras questdes de estudo:

- Quais sd0 os mapas ilustrativos** que determinaram a implantacio dos cursos de
Licenciatura na modalidade de EAD? Quais 0s modelos adotados para a formagdo dos

professores que atuam nestes cursos? Que desenhos curriculares os cursos apresentam?

- Que saberes docentes sdo mobilizados pelos professores? Quais sdo as possibilidades
sinalizadas por estes saberes? Quais sdo tensionamentos apontados?

O objetivo geral da pesquisa é: Identificar quais saberes docentes sdo mobilizados
pelos professores dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica na

modalidade de EAD nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.
Esta proposicéo desdobra-se nos seguintes objetivos especificos:

- Analisar os mapas ilustrativos que determinaram a implantacdo dos cursos de Licenciatura
na modalidade de EAD;

- Analisar o modelo adotado para a formacéo de professores dos cursos de Licenciatura na
modalidade de EAD;

- Identificar os desenhos curriculares dos cursos investigados;

- Distinguir as possibilidades e os tensionamentos do trabalho docente diante dos saberes

mobilizados.

1.2.1 O Caminho Metodoldgico

Tendo como foco a interrogacdo Que saberes docentes sdo mobilizados pelos
professores dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e Matematica nos
Institutos Federais de Educacédo, Ciéncia e Tecnologia através da modalidade de EAD? a
investigacdo se encaminhou pela busca do sentido dos saberes pedagdgicos mobilizados pelos
sujeitos onde o trabalho se efetiva, ou seja, nos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e
Matematica na modalidade de EAD nos IFs e pela compreensdo da pluralidade apresentada
pelos sistemas de ensino na modalidade de EAD. O locus especifico de pesquisa esta

apresentado no Capitulo 111, na sessdo 3.1.

0 entendimento de mapa ilustrativo neste ponto diz respeito ao que Goodson (2008, p.75), apoiado
em Williamson (1974) apresenta como sendo o 'porqué’, o 'como’ e 0 ‘quando’ do fenémeno analisado.
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No Capitulo 11, sessdo 3.2 e no Apéndice 03 sdo apresentados os sujeitos desta
investigacdo™. A compreenséo dos significados das questdes envolvidas nesta pesquisa para
0s sujeitos envolvidos com o processo de ensino-aprendizagem busca trazer elementos reais e
concretos para que se possa analisar em profundidade os impactos dos saberes mobilizados

pelos docentes na formagéo dos futuros professores.

Nesse sentido, procurando encontrar possibilidades que abarcassem a pesquisa
realizada optou-se pelos procedimentos de pesquisa qualitativa, uma vez que ela esta
relacionada “a capacidade de possibilitar a compreensao do significado e a descricdo densa
dos fendmenos estudados em seu contexto e ndo a sua expressividade numérica.”
(GOLDENBERG, 1997, p.50).

A opcdo foi pela abordagem qualitativa com o desenvolvimento de pesquisa

fenomenoldgica, haja vista que ela

[..] ndo traz consigo a imposi¢do de uma verdade tedrica ou ideoldgica
preestabelecida, mas trabalha com o real vivido, buscando a compreensdo disso que
somos e que fazemos - cada um de nés e todos em conjunto. Buscando o sentido e o
significado mundanos das teorias e das ideologias e das expressfes culturais e
histéricas. (BICUDO, 1999, p.13)

A partir dessas escolhas metodologicas, a investigacdo, cujos caminhos foram se

delineando, indicou como foco:

- A compreensdo dos mapas ilustrativos que determinaram a implantagdo dos cursos de

Licenciatura na modalidade de EAD;

- A compreensdo do modelo adotado para a formacdo de professores dos cursos de

Licenciatura na modalidade de EAD;
- A compreensao dos desenhos curriculares dos cursos investigados;

- A compreensdo das possibilidades e os tensionamentos do trabalho docente diante dos

saberes mobilizados.

1.2.1.1 Clarificando os Principios da Pesquisa Fenomenoldgica

1512 gestores de EAD, 16 professores pesquisadores, 26 professores formadores e 31 tutores.
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A pesquisa fenomenoldgica tem como objetivo ir diretamente a experiéncia vivida,
aquela experiéncia que causa desconforto, estranhamento, inquietacédo, perplexidade e que ndo
se torna clara, por ndo ter sido tomada como objeto de investigacdo por quem se sentiu
afetado por ele.

Para Mocrosky (2010, p. 25):

Essa modalidade assume a busca da compreensdo de algo que ndo traz consigo
conceitos prévios, dados por explicacbes tedricas sobre o que estd no foco da
pesquisa, nem procedimentos metodoldgicos que indiquem de antemao o que € para
ser visto no decorrer da investigagdo ou que antecipe afirmacdo de hipéteses,
comprovacdo de fatos ou, ainda, que eleja uma tese a ser defendida.

Nessa direcdo, a fenomenologia busca o abandono de conceitos prévios que muitas
vezes dificultam ou até mesmo impossibilitam que se veja o anunciado ja que se esta focado
em aspectos pré-julgados necessarios. Claro que isso ndo significa que o pesquisador
desconhega 0 assunto, ja que o estranhamento diante da experiéncia vivida requer dele a
imersdo no mundo da pesquisa por ele mobilizada. Mas € importante destacar que o
conhecimento do pesquisador é seu suporte para que as suas duvidas nascam mas ele precisa
deixa-las em suspensdo até que os olhos lhe sejam abertos e entdo possa observar o que a
pesquisa ird Ihe mostrar. Suspender ndo significa abandonar mas, sim, “permanecer alerta de
modo a precaver-se de postular sobre a experiéncia, afastando-se do movimento de
compreendé-la.” (MOCROSKY, 2010, p. 26).

Na fenomenologia, a investigacdo se da sobre o fendmeno ndo apenas como ele se
mostra, ndo apenas para o que é evidentemente claro, ao que nos salta aos olhos. E por isso

que Heidegger afirma que:

Justo o que ndo se mostra diretamente e na maioria das vezes e sim se mantém
velado frente ao que se mostra diretamente e na maioria das vezes, mas, a0 mesmo
tempo, pertence essencialmente ao que se mostra diretamente e na maioria das vezes
a ponto de constituir o seu sentido e fundamento. (HEIDEGGER, 1999, p. 66).

Bicudo (1994, p. 18) corrobora com Heidegger, quando sustenta:

O mostrar-se ou o0 expor-se & luz, sem obscuridade, ndo ocorre em um primeiro olhar
o fendmeno, mas paulatinamente, da-se na busca atenta e rigorosa do sujeito que
interroga e que procura ver além da aparéncia, insistindo na procura do
caracteristico, basico, essencial do fendmeno (aquilo que se mostra para o0 sujeito).
(BICUDO, 1994, p. 18).
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Sendo assim, o fendmeno se mostra mas também se preserva. Dependendo das
circunstancias, ele se mantém oculto e nosso olho ndo o percebe. Seus angulos, muitas vezes

velados, escondem o que precisa de mais luminosidade para se destacar.

Mocrosky (2010) destaca a necessidade, por parte de quem interroga, de que a
consciéncia esteja em permanente estado de alerta, pois s6 assim as mdltiplas faces do
fendmeno poderédo ser percebidas. O autor continua afirmando que € necessario ter claras as
intencbes e atencdo as aberturas para que o que se deseja ver seja realmente observado,

mesmo que ndo em sua totalidade.

Ainda nessa direcdo, Martins e Bicudo (2006) afirmam que, na abordagem
fenomenoldgica, o fendmeno precisa ser entendido como ele realmente se mostra. E preciso
estar atento ao que se manifesta em seus modos de aparecer, sem intervengdes de quadros
tedricos que enquadrem as explicacfes sobre o0 que estd sendo visto, de maneira direta e

pontual.

Na abordagem fenomenoldgica, a intencionalidade se refere ao ato de direcionamento
da atencdo para aquilo que se espera compreender. E 0 que caracteriza a consciéncia, pois

“nenhum objeto é pensavel sem referéncia a um ato da consciéncia que consegue alcanga-lo.”

(CAPALBO, 1973, p.41).

Sendo assim, ndo é possivel antecipar os resultados de um determinado fenémeno, ndo
é possivel saber exatamente onde se vai chegar. Esta no situado no mundo da vida'® de quem
0 investiga, no solo onde a duvida foi plantada e nesse mesmo solo que, com calma, espera as

respostas florescerem.

Como o fenbmeno é vivenciado por quem interroga, outras experiéncias também vao
sendo percebidas. Ao ser “interrogado pelo sujeito através dos sentidos [...] se mostra para
este sujeito, com uma aparéncia que € a primeira abordagem para a compreensdao da
esséncia.” (FINI, 1994, p. 25).

Descrever é o modo de se registrar o visto. Essa estratégia auxilia o investigador a
constituir os dados sobre os quais se volta inimeras vezes, tentando encontrar os sentidos do

gue esta se mostrando, alimentando o objeto de sua busca.

Sendo assim, descrever é o ato de registrar e tornar acessivel uma determinada

situacdo. E relatar o observado, transformando a experiéncia vivenciada em linguagem,

16 De acordo com Alfred Schutz, mundo da vida é o mundo no qual nos situamos e onde ocorrem nossas
experiéncias.
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deixando as escuras o0s juizos de valor, sempre com o olhar sobre a ddvida plantada que esta

em repouso, esperando por respostas.

Nesse sentido, Mocrosky (2010, p. 26) destaca:

A linguagem que exp08e os dados carrega consigo interpretacdo, pois € formada por
simbolos e a estes ha uma atribuicdo de significados com autonomia de contexto.
Assim, o que foi declarado pela descri¢do convoca interpretar o dito segundo o olhar
de quem descreveu o percebido, para que ndo seja realizada uma interpretacdo
“técnica” do pensamento ai exposto, baseada apenas nos signos, sob pena de o
discurso descrito perder o sentido do todo no qual ele se insere. A simples
interpretacdo pode conduzir a supremacia do dominio técnico das regras linguisticas
ao modo de ser do que foi relatado, que sempre € relato de uma estrutura organizada
em um contexto, situada numa experiéncia vivida.

Como ja foi afirmado anteriormente, nesta modalidade de pesquisa, as trajetorias
seguidas ndo sdo determinadas previamente. Elas ndo sdo definidas junto com a pergunta, mas
a partir dela. Colocando o fendmeno em destaque, é possivel organizar a pergunta a partir das
dimens6es de interesse do interrogado. E importante destacar que as dimensdes de interesse
ndo surgem do espontaneismo, mas sim das experiéncias vividas de quem estd perguntando,

que € guem busca caminhos para compreender o fendmeno estudado.

Para Bicudo (1994, p. 22), a trajetoria da pesquisa nessa modalidade vai do pré-
reflexivo ao reflexivo e consiste em trés momentos fundamentais: “epoché, quando se coloca
o fenbmeno em suspensdo, destacando-o dos demais co-presentes ao campo perceptual do
pesquisador”; redugdo, movimento que caminha em direcdo a busca de invariantes visando a

»17 e a compreensio

estrutura do fendmeno e que sdo nomeados pelas “categorias abertas
fenomenoldgica, que mostra a estrutura do fendmeno para a regido de inquérito em que o

estudo foi efetuado, evidenciada pela abertura & compreensao e a interpretacao.

Martins e Bicudo (2006) indicam que a compreensao do fenbmeno é estruturada pela
andlise rigorosa dos dados através de reducbes sucessivas efetuadas em dois momentos

distintos da investigacao: analise ideografica e a nomotética™® .

No primeiro momento é realizada a analise ideografica. Ela tem por objetivo
trabalhar com o destaque das ideias individuais expostas no discurso e apresentadas por textos

descritivos. A analise ideogréafica, nesta Tese, encontra-se no Capitulo 111, na sesséo 3.3.

7" As categorias abertas, mencionadas por Bicudo (1994, p. 22), como as categorias referidas por
Husserl, sdo as “grandes regides de generalidades compreendidas e interpretadas no &mbito do estudado”.
'8 O termo nomotético deriva de nomos e quer dizer: uso de leis, elaboracéo de leis.
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Por fim, é realizada a andlise nomotética, apresentada no Capitulo 3, sessdo 3.4,
dando sequéncia a analise ideografica. A analise nomotética parte das ideias destacadas nos
discursos da andlise ideografica e segue buscando caracteristicas gerais ou da esséncia do
fendmeno, evidenciadas por categorias que indicam grandes regides de generalizacdo e que,
neste movimento, abrem-se para a compreensao e interpretacdo do fendmeno que é sempre

situado no mundo da vida dos sujeitos.

Sobre a reducdo fenomenoldgica, Stein, (1996, p. 47) destaca:

A fenomenologia ndo sera um método que busca a transcendentalidade pelo
processo redutivo; para Heidegger ela consiste em desvelar o que propriamente
sempre esta em marcha. A transcendentalidade nédo reside na intelectualidade do
sujeito, mas na pré-compreensdo do ser pelo ser-ai no homem. (STEIN, 1996, p. 47).

Dessa forma, os dados séo tratados a partir do universo particular de cada sujeito e,
depois de identificados, séo articulados entre si tantas quantas vezes forem necessarias até que
0 pesquisador chegue a nucleos, embora esses dados ainda falem do individual. Novas
articulagbes séo efetuadas e, assim, na analise nomotética ocorre a passagem para o geral.
Dessa forma, o que continua se mantendo nos discursos, representados até entdo por ideias

individuais, vai apontar para as caracteristicas gerais do fenémeno.

1.3 A Organizacéo da Tese no Contexto dos Movimentos Metodoldgicos da Pesquisa

A questdo de pesquisa elaborada tendo em vista o fendmeno ‘saberes-dos-professores-
das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs*,  apontou

para a necessidade de estudos tedricos em duas direcdes.

O primeiro estudo anunciou o lugar da investigacdo, ou seja, de onde se vé, observa-
se, onde é colocada a luz: os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, seu
nascedouro, sua historia'®, seu momento atual no espaco do fendmeno, os cursos de
Licenciatura e a EAD. Navegou pelo curriculo como espaco para a construcdo das diferencas.,

adequado a formacdo que desejamos dos estudantes. As orientacbes legais acerca dos

19 Este recorte histdrico se faz importante uma vez que, apesar de serem novas enquanto instituicdes de
ensino de nivel superior, os IF nascem com um olhar técnico sobre 0 mundo da vida e sobre 0 mundo do
trabalho. Esse olhar técnico é oriundo de uma histéria de mais de 100 anos voltados, ndo para a formagao de
professores, mas sim para a formacao de técnicos.
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curriculos das &reas de formacdo de professores das Ciéncias Naturais e Matematica também

fazem parte deste estudo.

O segundo estudo, trouxe a luz o contexto institucionalizado da formagdo publica de
professores das areas de Ciéncias Naturais e Matematica no Brasil e 0 descaso histérico com a
formacéo pedagdgica, minimizando a importancia desta, priorizando a formacdo técnica em

detrimento daquela integral.

Durante todos os estudos, a pesquisa documental esteve presente, ja que para
compreender o  fendbmeno  ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-
Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs' foi necessario o0 encontro com 0s

ordenamentos institucionais®® dos IFs analisados.

A andlise dessa etapa de investigacdo, apresentada ao longo de toda essa Tese, buscou
0 que, no contexto da Fenomenologia, é o 'olhar' que traz um ver, compreender e interpretar
prévio. Esse olhar teve por meta a descricdo do Projeto Pedagégico de Curso® - PPC, do
Projeto Pedagdgico Institucional?® - PPI e do Plano de Desenvolvimento Institucional 2 -

PDI dos IFs e dos cursos envolvidos com o fendmeno analisado.

No que diz respeito aos ordenamentos institucionais, a descricdo e as consequentes

articulacdes entre o dito e o feito sdo fundamentais no sentido de estabelecer relagcdes que

2 Entende-se aqui por ordenamentos Institucionais o PDI (Plano de Desenvolvimento Institucional), o
PPI (Projeto de Pedagdgico Institucional) e os PPCs (Projetos Pedagégicos de Curso) dos IF e dos cursos em
destaque.

2! Instrumento Unico de Avaliagdo de Cursos de Graduacéo, elaborado pelo MEC, CONAES e INEP,
em 2006 (p. 7-8) afirma sobre o PPC que [...] cada curso dispde de seu Projeto Pedagogico, tendo em vista as
especificidades da respectiva area de atuacdo. As politicas académicas institucionais contidas no PPl ganham
materialidade no Projeto Pedagodgico de Curso. Este € a referéncia das acdes e decisdes de um determinado curso
em articulacdo com a especificidade da area de conhecimento no contexto da respectiva evolugdo histérica do
campo de saber.

22 Ainda de acordo com o Instrumento Unico de Avaliacdo de Cursos de Graduacéo (2006, p. 7-8) o PPI
de cada instituicdo de educacdo superior (IES) nasce com propositos proprios e organiza-se conforme seus
dispositivos estatutarios e regimentais. A implementagéo e o controle da oferta das atividades educacionais a que
se propde exigem planejamento criterioso e intencional, voltado para o cumprimento de sua funcéo social. O
Projeto Pedagdgico Institucional é um instrumento politico, filoséfico e tedrico-metodoldgico que norteia as
préticas académicas da IES, tendo em vista sua trajetéria historica, inser¢do regional, vocacdo, missdo, viséo e
objetivos gerais e especificos. Em sua fundamentagdo, o PPl expressa uma visdo de mundo e do papel da
educacdo superior, a0 mesmo tempo em que explicita o papel da IES e sua contribuicdo social nos &mbitos local,
regional e nacional, por meio do ensino, da pesquisa e da extensdo na busca entre o real e o desejavel. Trata-se
de uma projec¢do de valores originados da identidade da instituicdo, materializados no seu fazer especifico, cuja
natureza consiste em lidar com o conhecimento, e que deve delinear o horizonte de longo prazo, ndo se
limitando, portanto, a um periodo de gestao.

% Ainda de acordo com o Instrumento Unico de Avaliacdo de Cursos de Graduagio (2006, p. 7-8) 0
Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI) € [...] elaborado para um periodo determinado, é o instrumento de
planejamento e de gestdo que considera a identidade da IES, no que diz respeito a sua filosofia de trabalho, a
missdo a que se propde, as diretrizes pedagdgicas que orientam suas agdes, a sua estrutura organizacional e as
atividades académicas e cientificas que desenvolve ou que pretende desenvolver.
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divergem ou confirmam a prética efetiva da realidade académica. Isso ndo significa um
apriorismo tedrico, mas um olhar sobre 0 mundo da vida, constituido pelas experiéncias
vividas pelos sujeitos. N&o se trata de um simples 'olhar' visual, mas o inicio de um

compreender o visto, desde sua nascente e, quica, seus afluentes.

Foi durante o estudo tedrico que percebi que era necessario conhecer a compreensao
dos sujeitos envolvidos com o fendmeno ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-
Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs'. A pesquisa documental me
trouxe elementos para identifica-los mas somente a pesquisa de campo poderia colocar-me
em contato com o vivido. Quem sdo esses sujeitos? Onde estdo localizados? Como 0s cursos
foram concebidos? Por que determinados curriculos apresentam tal formato? Qual é a historia
desses cursos? Eles j& existiam presencialmente? Quem foram as pessoas que pensaram o
curriculo? Quais as histérias do grupo que elaborou o curriculo? Como os saberes docentes
séo mobilizados e transformados em processo de ensino-aprendizagem? Estes foram apenas
alguns dos ‘olhares’ mobilizados para o vivido dos sujeitos investigados. As perguntas
levantadas sdo respondidas ao longo de todo o Capitulo Ill. Perceber os discursos dos
coordenadores de EAD, dos coordenadores de curso, dos professores formadores dos cursos e
dos Tutores de Ciéncias Naturais e Matematica dos IFs, identificados como 0s sujeitos da
pesquisa, tornou-se essencial para compreender o 'olhar' do vivido a respeito do fenémeno em

questéo.

A andlise ideografica e a analise nomotética, desenvolvidas a partir do capitulo 11,
permitiram-me a compreensdo profunda do fenbmeno ‘saberes-dos-professores-das-
Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs" a partir do que
é vivido, construido, percebido, sentido. A metodologia se impds na pesquisa, porque se
desejamos conhecer 0s movimentos da constituicdo do fendmeno investigado necessitamos
entdo de uma metodologia fortemente centrada na compreensdo dos significados atribuidos

pelos sujeitos que vivem todos os dias a construcdo e a efetivacdo desses cursos.

O presente capitulo trouxe a luz um olhar sobre o pesquisador e sobre a pesquisa.
Buscou-se apresentar de forma detalhada o lugar de onde nascem e crescem as ddvidas
iniciais para a elaboracdo desta Tese e também o caminho metodoldgico percorrido para

desvelar as perguntas que nao querem calar-se.

Na sequéncia apresenta-se 0 lugar do estudo, ou seja, o0s Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, seu nascedouro, sua histéria, seu momento atual no espaco

do fenémeno. Também destaca-se a EAD, através de sua concepgdo, a sua oferta através da
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UAB?, algumas certezas e muitas ddvidas oriundas dos ordenamentos institucionais
analisados e alguns dos problemas que a cercam, dando destaque a questdo do curriculo,
especialmente voltado para os cursos de formagdo de professores em Ciéncias Naturais e

Matematica.

2 A partir deste momento, sempre que utilizar a expressdo UAB, estarei me referindo ao programa
Universidade Aberta do Brasil.



CAPITULO 11

OS INSTITUTOS FEDERAIS DE EDUCACAO, CIENCIAE
TECNOLOGIA E A FORMACAO DE PROFESSORES NA
MODALIDADE DE EDUCACAO A DISTANCIA

Como os Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia sdo relativamente
novos nos cenario nacional da formacdo de professores, acredito ser importante dar um
destague maior a sua histéria e as formas de constituicdo. Dessa forma, neste capitulo,
apresento o cenario que levou a criacdo dos institutos, sua organizacéo e a trajetoria recente

em EAD nessas instituicoes.

2.1 Antecedentes da Criacdo dos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia

A formacao técnica-profissionalizante dos sujeitos considerados menos favorecidos no
Brasil teve suas primeiras experiéncias nos tempos mais remotos da colonizacdo. Os
primeiros aprendizes de oficios foram os indios, seguidos pelos escravos, e “habituou-se 0
povo de nossa terra a ver aquela forma de ensino como destinada somente a elementos das
mais baixas categorias sociais.” (FONSECA, 1961, p. 68).

Foi com o surgimento do ouro em Minas Gerais que, pela primeira vez, observou-se a
necessidade de uma formacdo mais qualificada que somente era dada para filhos de homens
brancos. Foi também nessa mesma época que comecgou-se a ouvir falar em uma banca
examinadora das habilidades adquiridas em cursos que demoravam até seis anos para terminar

e que, ao final, asseguravam uma certiddo de aprovacéo.
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Nessa mesma época foram criados os Centros de Aprendizagem de Oficios nos
Arsenais da Marinha no Brasil. Para esse oficio, qualquer pessoa com alguma condicéo de
produzir era recrutada pelos chefes de policia e 'treinados' por operarios especializados
trazidos de Portugal.

Com a proibicéo, em 1785, da existéncia de fabricas, o desenvolvimento industrial do

Brasil ficou estagnado. De acordo com o Alvara de 05/01/1785,

O Berasil é o pais mais fértil do mundo em frutos e producdo da terra. Os seus
habitantes tém por meio da cultura, ndo s6 tudo quanto Ihes é necessario para o
sustento da vida, mais ainda artigos importantissimos, para fazerem, como fazem um
extenso comércio e navegacdo. Ora, se a estas incontaveis vantagens reunirem as das
indUstrias e das artes para o vestuario, luxo e outras comodidades, ficardo os
mesmos totalmente independentes da metrépole. E, por conseguinte, de absoluta
necessidade acabar com todas as fabricas e manufaturas no Brasil. (FONSECA,
1961, p. 92).

S&0 muitas as historias registradas da educacdo profissional no pais que datam do
século XIX. Todas reforcam a ideia de que esse tipo de formacdo existia somente para o
‘amparo’ das camadas menos privilegiadas. As criangas, além da formacdo primaria,
aprendiam profissdes como encadernacdo, alfaiataria, tipografia, carpintaria entre outros.
(FONSECA, 1961; PEREIRA, 2003 e GARCIA, 2000).

Em 1808, a familia real portuguesa atracou no Brasil e com ela D. Jodo VI que em
uma de suas decisdes revogou o alvara que proibia a existéncia de fabricas no Brasil. Ele
criou o Colégio das Fabricas, que é considerado por Garcia (2000) como o primeiro
estabelecimento de ensino instalado pelo poder publico, com o objetivo de atender a educacédo

dos artistas e aprendizes vindos de Portugal.

Foi em 1909 que Nilo Pecanha, entdo Presidente da Republica, criou a Rede Federal
de Educacdo Profissional e Tecnoldgica, destacando a necessidade de oferecer aos
desprovidos de recursos materiais algum preparo técnico e intelectual que Ihes permitisse
garantir os meios de sobrevivéncia, assim como leva-los a “adquirir habitos de trabalho

proficuo” que os afastassem “da ociosidade, escola do vicio € do crime” (BRASIL, 1909).

A figura abaixo, apresentada pela Secretaria de Educacdo Profissional e Tecnoldgica —
SETEC/MEC, destaca uma linha de tempo acerca da institucionalizacdo da Educacao

Profissional no Brasil.
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Figura 1: Linha do Tempo Acerca da Institucionalizacdo da Educacdo Profissional no Brasil
Fonte: BRASIL, 2011a.

Este pode ser considerado o embrido da atual Rede Federal de Educagdo Profissional,
Cientifica e Tecnologica. Esta rede de escolas surgiu num contexto de dominacdo do capital
agrario-exportador, em um tempo de industrializacdo vicejante, do qual proliferavam greves
operarias lideradas pelas correntes anarco-sindicalistas que se difundiam pelo pais. Para as
classes dirigentes, o ensino profissional passou a ser tido, entdo, como uma estratégia de
reacdo a “inocula¢do de ideias exodticas” no proletariado brasileiro pelos imigrantes

estrangeiros. (CUNHA, 2000, p. 94).

Em 1934, foi criada a Superintendéncia do Ensino Profissional, que auxiliou em um
periodo de expansdo do ensino na area industrial. Essa expansdo foi impulsionada por
politicas de ampliagdo do nimero de escolas industriais e pela insercdo de novos cursos de

formacdo nas escolas que ja existiam.

Mas foi a Constituicdo Brasileira de 1937 a primeira a tratar especificamente de ensino

técnico, profissional e industrial, estabelecendo, no artigo 129:

O ensino pré-vocacional e profissional destinado as classes menos favorecidas é, em
matéria de educacdo, o primeiro dever do Estado. Cumpre-lhe dar execucdo a esse
dever, fundando institutos de ensino profissional e subsidiando os de iniciativa dos
Estados, dos Municipios e dos individuos ou associa¢des particulares e profissionais.
E dever das inddstrias e dos sindicatos econdmicos criar, na esfera de sua
especialidade, escolas de aprendizes, destinadas aos filhos de seus operérios ou de
seus associados. A lei regulard o cumprimento desse dever e os poderes que caberdo
ao Estado sobre essas escolas, bem como os auxilios, facilidades e subsidios a Ihes
serem concedidos pelo poder publico.
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Em 1941, uma série de leis acerca da educacdo, conhecidas como a 'Reforma

Capanema’, remodelaram todo o ensino publico do pais. Os principais destaques foram:
- 0 ensino profissional passou a ser considerado de nivel médio;
- 0 ingresso nas escolas industriais passou a depender de exames de admisséo;

- 0s cursos foram divididos em dois niveis, correspondentes aos dois ciclos do novo Ensino
Médio: o primeiro compreendia os cursos basico industrial, artesanal, de aprendizagem e de
mestria. O segundo ciclo correspondia ao curso técnico industrial, com trés anos de duragéo e

mais um de estagio supervisionado na industria, compreendendo vérias especialidades.

Em 1942, o Decreto n° 4.127 transformou as Escolas de Aprendizes e Artifices em
Escolas Industriais e Técnicas. Isso possibilitou a oferta de formagdo profissional em nivel
equivalente ao do secundario. Foi a partir de 1942 que se iniciou formalmente o processo de
vinculagdo do ensino industrial & estrutura do ensino do pais e os estudantes formados em
cursos técnicos de nivel secundario estavam autorizados a ingressar no ensino superior em

area equivalente a da sua formacao.

No governo de Juscelino Kubitschek (1956-1961), a industria automobilistica apontou
como o grande motivador da consolidacdo da industria nacional. Foram realizados
investimentos macicos nas areas de infraestrutura e, pela primeira vez, o setor de educacao
recebeu 3,4% do total de investimentos previstos, pois 0 objetivo era a formacdo de

profissionais orientados para as metas de desenvolvimento do pais. (SAMPAIQO, 2010).

Como consequéncia, em 1959, as Escolas Industriais e Técnicas foram transformadas
em autarquias e passaram a ser chamadas de Escolas Técnicas Federais. Ganharam autonomia
didatica e de gestdo e intensificaram a formagao de técnicos “pelo aumento da produtividade
dos recursos e pela maior capacidade de resposta as necessidades locais e regionais.”
(CUNHA, 2005, p. 135).

Com a aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira - LDB, n° 5.692,
de 11 de agosto de 1971, um novo paradigma foi estabelecido: a necessidade de formar
técnicos em carater de urgéncia. A Lei tornou todo curriculo do segundo grau, de maneira

compulséria, técnico-profissional.
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Em 1978, com a Lei n° 6.545, surgem os primeiros Centros Federais de Educagéo
Tecnolégica® — CEFETSs, no Parana, em Minas Gerais e no Rio de Janeiro. Com essa
mudanca, as instituicdes puderam:

I - ministrar em grau superior: (Redac&o dada pela Lei n® 8.711, de 1993);

a) de graduacdo e pos-graduacdo lato sensu e stricto sensu , visando a formacdo de
profissionais e especialistas na area tecnoldgica (Redacédo dada pela Lei n° 8.711, de
1993);

b) de licenciatura com vistas a formagdo de professores especializados para as
disciplinas especificas do ensino técnico e tecnolégico (Redacdo dada pela Lei n®
8.711, de 1993);

I - ministrar cursos técnicos, em nivel de 2° grau, visando a formacéo de técnicos,
instrutores e auxiliares de nivel médio (Redacédo dada pela Lei n° 8.711, de 1993);

Il - ministrar cursos de educacdo continuada visando a atualizagdo e ao
aperfeicoamento de profissionais na area tecnoldgica (Redacdo dada pela Lei n°
8.711, de 1993);

IV - realizar pesquisas aplicadas na area tecnoldgica, estimulando atividades
criadoras e estendendo seus beneficios a comunidade mediante cursos e servigos
(Redacédo dada pela Lei n®8.711, de 1993).

Em 20 de novembro de 1996, foi sancionada a Lei 9.394 a LDB que, com algumas
alteracdes, estd em vigéncia até os dias atuais. Nessa Lei, em um capitulo separado da
Educacdo Baésica, a Educacao Profissional é destaque, dando énfase ao que a Agenda 2020 “O

Rio Grande que queremos” afirma ser a:

[...] superacdo de enfoques de assistencialismo e de preconceito social contido nas
primeiras legislagBes de educacdo profissional do pais, fazendo uma intervencéo
social critica e qualificada para tornar-se um mecanismo para favorecer a incluséo
social e democratizagdo dos bens sociais de uma sociedade.

Também cabe destacar que, no art. 80 da LDB, pela primeira vez, € mencionada a

possibilidade de oferecer cursos superiores ha modalidade de EAD.

Em 1997, o Decreto n°® 2.208/1997 regulamenta a educacdo profissional e cria o
Programa de Expansdo da Educacdo Profissional — PROEP. Em 1999, deu-se continuidade ao
processo de transformacdo das Escolas Técnicas Federais em Centros Federais de Educacéo

Tecnolodgica, iniciado em 1978.

Como podemos observar, desde sua criacdo, em 1909, até os dias atuais, a Rede de
Educacdo Profissional e Tecnoldgica vem sofrendo alteracdes que buscam melhor configurar

a sua organizacdo politica e pedagogica. Em 2004, o Decreto n° 5.154/2004, que revogou 0

% A partir deste momento, ao tratar dos Centros Federais de Educacdo Tecnoldgica, utilizarei a sigla
CEFETs.
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Decreto n° 2.208/1997, voltou a permitir que o ensino técnico pudesse ser integrado ao Ensino
Médio, (j& que, antes do Decreto n® 2.208/1997, isto era possivel) o que possibilitou aos

estudantes permanecer em tempo integral nas instituicdes de ensino federais.

Em 2005, o CEFET - Parana foi transformado em Universidade Tecnolédgica Federal
do Parand, tornando-se a primeira e até hoje Unica Universidade especializada em formacéo

tecnoldgica do Brasil.

Em 2006, com a oferta de Cursos Superiores de Tecnologia crescendo em todo pais,
buscou-se disciplinar, através do lancamento do Catalogo Nacional dos Cursos Superiores de

Tecnologia, as nomenclaturas dos cursos nas instituicdes de ensino publico e privado.

Outro momento importante da expansdo da Rede de Educacdo Profissional e
Tecnologica foi em 2007, com a criacdo do Catdlogo Nacional dos Cursos Técnicos,
documento elaborado através de consultas pablicas com a colaboracdo de toda sociedade

civil.

2.2 Novos Tempos, Outros Desafios...

Em dezembro de 2008 foi instituida, através da Lei n° 11.892, a Rede Federal de
Educacdo Profissional, Cientifica e Tecnologica e também, pela mesma Lei, criados os
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia - IFs. A rede é composta pelos

Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, pela Universidade Tecnoldgica

80 inicio dos anos 2000 foi marcados pela mudanca partidaria na esfera federal brasileira. Apesar do
clima de inseguranga gerado pela mudanca, pode-se observar, ap6s o inicio do governo Lula, algumas alteracoes
significativas no campo politico, econdmico e social brasileiro. De pais com taxa de desenvolvimento inferior a
média mundial, o Brasil passou a integrar o grupo de paises emergentes que lideram o crescimento mundial.
Dados do Ministério da Fazenda (2010) mostram que, “a0 longo da década de 2000, o crescimento da economia
brasileira saltou de uma média anual de 2,5% para cerca de 4,5%” (p. 7) e que o “aumento da formalizagdo nas
relacdes de trabalho e a consolidacdo de uma nova classe média tornaram o mercado doméstico brasileiro
atrativo para as grandes empresas nacionais e internacionais. O pais passou a ser destino de grandes volumes de
investimento estrangeiro direto, recebendo, em 2010, cerca de US$ 48 bilhGes, mais de trés vezes o que se
investia ha uma década” (p. 8-9). Com isso “a taxa de desemprego atingiu os menores patamares da série
historica. Em todas as regifes do Pais, verificou-se 0 aumento do nimero de empregos formais, notadamente nas
industrias da construcéo civil e de transformac&o." (p.36).

Em funcdo dos dados apresentados acima, com olhar na manutencdo e ampliacdo desse importante
momento do cenério econdmico e social brasileiro, observando também a falta de profissionais qualificados para
atender a demanda crescente por méo de obra capacitada e tendo uma grande capilaridade de instituicdes de
ensino técnico nas cidades referéncias do pais, de 2003 a 2007 o governo federal implementou a expansdo da
rede federal de educacéo tecnoldgica, culminando, em dezembro de 2008, com a criagdo dos Institutos Federais
de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia. Sua base educacional, humanistica-técnico-cientifica, articula a educagao
superior, basica e profissional, pluricurricular e multicampi, visa a formacdo de sujeitos que entrelacem os
saberes préaticos e 0s saberes sociais em busca de uma sociedade mais justa e igualitaria (SETEC/MEC, 2010).



42

Federal do Parana — UTFPR, pelos Centros Federais de Educagdo Tecnoldgica Celso Suckow
da Fonseca — CEFET RJ e de Minas Gerais — CEFET — MG e pelas Escolas Técnicas
Vinculadas as Universidades Federais. De acordo com informacgdes da Secretaria de Educacgao
Profissional e Tecnoldgica do MEC — SETEC, ate abril de 2012, a rede federal contava com
trinta e oito IFs presentes em todos os estados. A rede ainda é formada por instituicbes que
ndo aderiram aos institutos federais, mas também oferecem educacao profissional em todos os
niveis. Sao dois CEFETS, vinte e cinco escolas vinculadas a universidades e uma universidade
tecnolégica, o que perfaz um total de trezentos e cinquenta e quatro®’ instituicdes publicas

desse nivel que trabalham com educacdo profissional publica no pais.

A figura abaixo apresenta a distribuicdo dessas instituicdes em todo o pais.

INSTITUTOS FEDERAIS

UNIVERSIDADE TECMOLOGICA

CEFETS

ESCOLAS TECNICAS VINCULADAS A UNIVERSIDADES

2" Previsdo de entrega de mais duzentos e oito cAmpus até o final de 2014.
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Figura 2: Distribuicdo Geografia dos Campus da Rede Federal de Educacéo Profissional
Fonte: BRASIL, 2011b.

De acordo com o art. 2° de sua Lei de criacdo, “os Institutos Federais sdo instituigdes
de Educacéao Superior, Bésica e Profissional, pluricurriculares e multicampi, especializados
na oferta de educacdo profissional e tecnoldgica nas diferentes modalidades de ensino, com
base na conjugacdo de conhecimentos técnicos e tecnolégicos com as suas praticas
pedagbgicas”. De acordo com o art. 6, 0s Institutos Federais tém por finalidades e

caracteristicas:

I - ofertar educacdo profissional e tecnologica, em todos 0s seus niveis e
modalidades, formando e qualificando cidaddos com vistas na atuagdo profissional
nos diversos setores da economia, com énfase no desenvolvimento socioecondmico
local, regional e nacional;

Il - desenvolver a educacdo profissional e tecnol6gica como processo educativo e
investigativo de geracdo e adaptacdo de solucBes técnicas e tecnoldgicas as
demandas sociais e peculiaridades regionais;

Il - promover a integracdo e a verticalizacdo da educacdo basica a educacdo
profissional e educagao superior, otimizando a infraestrutura fisica, os quadros de
pessoal e 0s recursos de gestao;

IV - orientar sua oferta formativa em beneficio da consolidacédo e fortalecimento dos
arranjos produtivos, sociais e culturais locais, identificados com base no
mapeamento das potencialidades de desenvolvimento socioecondmico e cultural no
ambito de atuacdo do Instituto Federal;

V - constituir-se em centro de exceléncia na oferta do ensino de ciéncias, em
geral, e de ciéncias aplicadas, em particular, estimulando o desenvolvimento de
espirito critico, voltado a investigagdo empirica;

VI - qualificar-se como centro de referéncia no apoio a oferta do ensino de ciéncias
nas instituicdes publicas de ensino, oferecendo capacitacdo técnica e atualizacdo
pedagogica aos docentes das redes publicas de ensino;

VII - desenvolver programas de extensdo e de divulgagao cientifica e tecnoldgica;

VII - realizar e estimular a pesquisa aplicada, a producdo -cultural, o
empreendedorismo, 0 cooperativismo e o desenvolvimento cientifico e tecnolégico;

IX - promover a producdo, o desenvolvimento e a transferéncia de tecnologias
sociais, notadamente as voltadas & preservacdo do meio ambiente.

E importante destacar que o foco dos IFs é a “promogao da justiga social, da equidade,
do desenvolvimento sustentavel com vistas a solucdes técnicas e geracdo de novas
tecnologias”. Essas instituicdes precisam responder as demandas a elas impostas de forma agil
e eficaz, enfatizando a formacédo profissional, a difusdo de conhecimentos cientificos e o

suporte aos arranjos produtivos locais.

Como estabelece o art. 6°, inciso | da Lei 11.892, os IFs s&o conhecidos por atuar em

todos os niveis e modalidades de educagéo profissional, visando ofertar uma estrutura logica



44

de formag&o humana e profissional, ndo sendo apenas um amontoado de cursos sem ligagOes
entre si. Nessa dire¢do, o artigo que particularmente nos interessa ¢ o Art. 8" que afirma que
os IFs, no desenvolvimento da sua acdo académica, em cada exercicio, deverdo garantir o
minimo de 50% (cinquenta por cento) de suas vagas para atender aos objetivos definidos no
inciso I do caput do art. 7° desta Lei, e o minimo de 20% (vinte por cento) de suas vagas para

atender ao previsto na alinea b do inciso VI do caput do citado art. 7°.

A alinea b do inciso VI do caput do art. 7° trata exatamente de “cursos de licenciatura,
bem como programas especiais de formacdo pedagdgica, com vistas na formacdo de
professores para a Educacdo Basica, sobretudo nas areas de Ciéncias e Matematica e para a

educagdo profissional”.

Sendo assim, por forca de Lei, os IFs sdo obrigados a oferecer o percentual de 20%
(vinte por cento) de suas vagas em cursos de formacgdo de professores. E com base nesse
artigo que esta Tese se consolida, tendo o desafio de analisar os saberes docentes mobilizados
durante o processo de formacdo de professores das areas de Ciéncias Naturais e Matematica
dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, na modalidade de EAD.

O documento nomeado “Um novo modelo em educacdo profissional e tecnologica:
concepgoes e diretrizes”, publicado pela Secretaria de Educacao Profissional e Tecnoldgica —
SETEC/MEC (2010, p. 28-29), apresenta-nos detalhes da proposta de formacdo de

professores dos IFs.

No tocante & formagdo de professores para o contetudo da formagdo geral (com
destaque para as ciéncias da natureza: Quimica, Fisica, Biologia e mesmo a
Matematica), essa opg¢do é crucial, tendo em vista a falta de professores. O relatério
recente do Conselho Nacional de Educacdo (CNE), que estimou essa demanda em
272.327 professores, apenas no campo das ciéncias da natureza, reforca essa tese.
Ressalta-se ainda que esse total apresenta-se em perspectiva crescente em face da
expansdo expressiva da educacdo profissional e tecnoldgica. Os Institutos Federais
apontam, quando na plenitude de seu funcionamento, para um nimero estimado de
100 mil matriculas em cursos de licenciaturas, que em grande parte poderdo se
destinar a essa area. (SETEC/MEC, 2010, p. 28-29).

O documento segue afirmando que:

A realidade brasileira no que tange & necessidade de professores nucleia uma série
de pontos quando se trata da formacdo de profissionais da educagdo. A frégil
representacdo construida da dignidade profissional precisa estar fortalecida. A
exigéncia primordial da exceléncia na formacdo, que precisa ser compativel também
com a atual complexidade do mundo, somam-se outras exigéncias. H& necessidade
de se estabelecerem marcos mais concretos da profissdo, o que visceralmente esta
relacionado a determinagdo de plano de carreira digno, investimento pablico para a
capacitagdo continuada dos profissionais na perspectiva de qualificacdo adequada a
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atual complexidade dos mundos do trabalho, carga horaria que considere 0 novo
perfil do professor-pesquisador, infraestrutura escolar rica em recursos, dentre
outros aspectos. Os Institutos Federais, assim como os Cefets que ja oferecem
licenciaturas, reinem uma série dessas condi¢des. (SETEC/MEC, 2010, p. 29).

Pacheco (2010b, p.12) vai ainda além quando afirma que os IFs devem trabalhar na
superacdo da separacdo ciéncia/tecnologia e teoria/pratica e abusar da pesquisa como
“principio educativo e cientifico, nas acdes de extensdo como forma de didlogo permanente
com a sociedade revela sua decisdo de romper com um formato consagrado, por séculos, de
lidar com o conhecimento de forma fragmentada”. Nesse momento parece evidente a critica a
Universidade Cléssica, descrita em muitas falas como ‘um ente longe do seu publico, longe de

quem realmente precisa dela’.

Juracy, et al. (2009, p. 24) tambem reforcam o que parece ser uma tendéncia a critica
quando se trata da relacdo entre os IFs e as universidades classicas. Eles afirmam, sobre o
ensino superior, que “[...] apesar de este ser um nivel de ensino em que a profissionalizacao é
inerente, muitas vezes seus projetos séo tdo apartados da concretude do mundo do trabalho
que seus egressos tém dificuldade de se compreender enquanto trabalhadores

profissionalizados.”

A ideia de organizacdo pedagogica verticalizada, partindo da Educagdo Baésica, com
cursos de Ensino Médio Integrados até os cursos Superiores de Graduacdo e Pds-Graduacéo,
fazendo uso dos mesmos professores, dos mesmos espacos de aulas praticas, compartilhando
laboratdrios é também uma forma de apresentar um diferencial da Universidade Classica.
Nela, cada professor ¢ normalmente ‘dono’ do seu laboratorio, em estruturas

departamentalizadas, téo criticadas pelas concepc¢oes e politicas dos IFs.

Com uma organizacdo pedagogica verticalizada, tendo um ‘eixo tecnologico’ central
para sustentar transversalmente a organizacao curricular e a identidade dos cursos, a proposta
dos IFs é de ter matrizes com eixos tecnolégicos que ndo atendam somente a bases técnicas,

mas também bases socioecondmicas.

O caminho a ser percorrido na construgdo de curriculos centrados na dimenséo
tecnoldgica passa pelos aspectos: material das tecnologias envolvidas na formagéao
profissional pretendida; pratico ou a arte do como fazer; e o sistémico ou as relagdes
técnicas e sociais subjacentes as tecnologias, baseando-se na integracdo de
conhecimentos e na unido entre a concepgao e a execu¢do. (JURACY, et al. 2009, p.
24).
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A proposta dos IFs entende que a verticalizago vai além da oferta de véarios cursos, de
diferentes niveis, a0 mesmo tempo. E evidente nos textos a preocupacio existente de que os
componentes curriculares possam permitir um dialogo entre as diversas formacdes. Qual o
limite tedrico entre um Curso de Educacdo Profissional Técnica de Nivel Médio em uma
determinada area e um curso de Graduagdo na mesma area? Este € um exemplo simples do
problema da verticalizagcdo ndo articulada entre os pares das diversas formacgdes (embora se
pretenda que todos os professores trabalnem em todos os niveis). A verticalizacdo implica
necessariamente em reconhecer os fluxos de organizacdo dos componentes curriculares,
permitindo assim a construcéo de trilhas formativas para cada um e para todos os niveis de

ensino.

Na sequéncia, para inserir mais ingredientes a esta discussdo, apresento um recorte
tedrico sobre a insercdo da EAD nos IFs, especialmente no que tange a formacdo de

professores.

2.3 A Educacéo a Distancia nos Institutos Federais em Estudo

Observar o lugar da EAD no contexto dos 07 IFs analisados nessa Tese € uma tarefa
bastante complexa, uma vez que muitos sao 0s aspectos que a subjazem. Quando os Institutos
Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia foram criados, em 2008, a modalidade de
Educacdo a Distancia ja se destacava no pais atraves de experiéncias de instituicdes publicas e
privadas. Desde 1996, quando a LDB, em seu Artigo 80, destacou que o Poder Publico
incentivaria o desenvolvimento e a veiculacdo de programas de EAD, em todos 0s niveis e
modalidades de ensino, ela vem sendo implementada com vistas a encontrar uma identidade
propria, que a diferencie da educacdo presencial. Em termos governamentais, foi somente a
partir de 2002, com a implantacdo do programa Pro-Licenciatura®®, que a EAD passou a ter 0

status de politica publica de ampliagdo ao acesso & Educacdo Superior. Regulamentacées® e

%8 O Programa Pro-Licenciatura buscava ser um "[...] programa de formag#o inicial desenvolvido junto
as Instituicdes de Ensino Superior (IES) publicas, comunitarias ou confessionais e dirigido a professores em
exercicio nos anos/séries finais do Ensino Fundamental ou Ensino Médio dos sistemas publicos de ensino que
ndo tenham a habilitacdo legal exigida para o exercicio da funcéo (licenciatura)." (UAB/MEC, 2011b).

2% Decreto NP, 5.622, de 19 de dezembro de 2005, regulamenta o art. 80 da Lei n® 9.394, de 20 de
dezembro de 1996 (LDB). O Decreto n° 5.773, de 09 de maio de 2006, dispde sobre o exercicio das funcbes de
regulacdo, supervisdo e avaliacdo de instituicdes de educacdo superior e cursos superiores de graduacgdo e
sequenciais no sistema federal de ensino. O Decreto n° 6.303, de 12 de dezembro de 2007, altera dispositivos do
Decreto n° 5.622, de 19 de dezembro de 2005, que estabelece as Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional.
Também altera o Decreto n®5.773, de 9 de maio de 2006, que dispde sobre o exercicio das funcdes de regulacéo,
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normatizacdes foram criadas desde entdo, visando qualificar o processo de ensino-
aprendizagem da EAD e transforméa-la em uma modalidade que fosse para além da formacgéo
paliativa de camadas menos favorecidas e, sim, uma modalidade de formacdo capaz de

realmente qualificar os seus estudantes.

Muitas foram as defini¢des atribuidas & EAD ao longo da historia. Lorenzo Garcia
Aretio, em sua obra Educacion a Distancia Hoy (1994), traz mais de 20 defini¢fes para essa
temética e, como ndo existe unanimidade, optou-se pelo descrito no Art. 1° do Decreto
Ministerial 5.622/2005, de 19 de dezembro de 2005, que caracteriza a EAD como:

[...] modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagogica nos processos
de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e tecnologias de
informacdo e comunicacdo, com estudantes e professores desenvolvendo atividades
educativas em lugares ou tempos diversos. (MEC, 2005).

Tomamos a conceituacdo apresentada pelo MEC como o conceito a ser utilizado no
desenvolvimento desta Tese, ja& que se pbde observar, ao longo da analise documental
realizada que, mesmo com escritas diferenciadas, os ordenamentos institucionais dos IFs em
analisados seguem os mesmos principios ao se referir a EAD. Entretanto, quando se realiza
uma leitura mais aprofundada dos documentos, observa-se, em alguns momentos, certezas
teoricas e algumas indefinicbes. Sobre as certezas destacam-se as questdes da aprendizagem
colaborativa e da autonomia; no que diz respeito as indefinicdes é possivel citar 0s conceitos

de educacéo presentes nos ordenamentos institucionais dos IFs.

2.3.1 As Certezas

Em varias passagens dos documentos analisados dos 07 IFs, observou-se a presenca da
preocupacao com a aprendizagem colaborativa e com o desenvolvimento da autonomia do
estudante da modalidade de EAD. Ao utilizar-se de estratégias que busquem o
desenvolvimento da aprendizagem colaborativa, os professores formadores estdo trabalhando
no sentido de que o estudante possa transformar-se em um agente ativo de sua aprendizagem,
dotando-o de autonomia para que se envolva diretamente na execucao de tarefas e na reflexéao

sobre a sua acdo, oportunizando assim o desenvolvimento do pensamento criativo e critico.

supervisdo e avaliacdo de instituicGes de educagdo superior e cursos superiores de graduacdo e sequenciais no
sistema federal de ensino. Portaria n° 1, de 10 de janeiro de 2007, Portaria n° 2 (revogada), de 10 de janeiro de
2007, Portaria n® 40, de 13 de dezembro de 2007, Portaria n° 10, de 02 de julho de 2009.
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Para Irala (2004, p. 3),

As préaticas pedagdgicas ao longo dos anos tém passado por grandes mudancgas,
distanciando-se da aula tradicional, centrada na figura do professor, para um modelo
de instrucdo mais flexivel, onde grupos de estudantes trabalnam em conjunto para
atingirem um objetivo em comum. O conceito de aprendizagem colaborativa, isto é,
de aprender e trabalhar em grupo, embora pareca novo, ja tem sido testado e
implementado por tedricos, pesquisadores e educadores desde o século XVIII.
Professores das mais variadas disciplinas usaram e tém usado o método de
aprendizagem por colaboragdo para preparar seus alunos de forma mais efetiva para
os desafios encontrados fora do ambito escolar. Além disso, o método de
aprendizagem e trabalho em grupo tem também sido amplamente adotado em
corporacOes de trabalho, visto que a habilidade de produzir em grupos, em
colaboracdo com outros, ¢ uma habilidade muito valorizada no mundo do trabalho
atualmente.

Nessa direcdo, a aprendizagem colaborativa é uma filosofia de educacdo na qual o
professor encoraja 0 estudante a participar efetivamente do seu processo de aprendizagem,
transformando-o em um processo ativo e efetivo. O conhecimento, nos processos de
aprendizagem colaborativa, € resultante de um consenso entre sujeitos que participam de um
grupo, algo que as pessoas constroem trocando ideias, trabalhando juntas e chegando a um

acordo.

Ao ser agente ativo de sua aprendizagem, 0s estudantes compreendem 0s conceitos e
0S processos basicos para interagir socialmente, o que possibilita a extensdo das habilidades
desenvolvidas para as interacdes sociais propriamente ditas. Ao mesmo tempo se envolvem

no processo de aprendizagem dos colegas com as atividades colaborativas.

Ao buscar conceitos para a aprendizagem colaborativa, observa-se que pode ser
facilmente confundida com a aprendizagem cooperativa e isto também fica evidente nos

documentos analisados.

De acordo com Panitz (1996), a colaboracéo € uma filosofia de interacdo, uma escolha
de vida pessoal, enquanto que a cooperacdo € oriunda de toda uma estrutura, especialmente
planejada para otimizar a realizacdo de um objetivo. Dessa forma, a aprendizagem

colaborativa € uma filosofia de ensino, ndo apenas uma técnica de sala de aula.

Nas palavras de Panitz (1996, p. 1):

Em todas as situacdes onde pessoas formam grupos, a Aprendizagem Colaborativa
sugere uma maneira de lidar com as pessoas que respeita e destaca as habilidades e
contribuicdes individuais de cada membro do grupo. Existe um compartilhamento
de autoridade e a aceitacdo de responsabilidades entre os membros do grupo, nas
acdes do grupo. A premissa subjacente da aprendizagem colaborativa estd baseada
na construcdo de consenso por meio da cooperagdo entre os membros do grupo,
contrapondo-se a idéia de competicdo, na qual alguns individuos sdo melhores que
outros. Os praticantes da Aprendizagem Colaborativa aplicam essa filosofia na sala
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de aula, nas reunides de comité, com grupos comunitarios, dentro de suas familias e
geralmente como um modo de viver e lidar com outras pessoas.

Para evitar equivocos, a aprendizagem cooperativa faz uso de um conjunto de técnicas
e Processos para que, em grupos, os estudantes cheguem ao seu objetivo. O professor, nesse
caso, tem grande controle sobre o processo de aprendizagem, ja que nele esta centrado o
processo de aprendizagem dos estudantes.

A aprendizagem colaborativa, por outro lado, permite que o estudante tenha um papel
mais ativo, ja que se integra a um universo composto de diferentes opinides e ideias. O
professor tem seus objetivos, sua intencionalidade, mas permite que os estudantes elaborem e

reelaborem suas ideias na busca de significados ideais e possiveis de serem atingidos.

Paas (1999, p. 5) destaca que:

Néo é apenas o produto que é enfatizado nesse processo, mas 0 préprio processo,
que é rico em significados. Ou seja, a aprendizagem colaborativa € um processo
desenvolvido em conjunto com outros, motivado por um produto final, mas que
extrapola apenas o produto final, promovendo ganhos significativos de
conhecimento entre os participantes do processo.

Na EAD, a aprendizagem colaborativa ganha como aliadas as tecnologias da
informacao e da comunicacao — TICs, permitindo que as interagdes e as colaboragdes ocorram

mesmo que os estudantes ndo estejam presentes no mesmo local fisico.

Sobre isso, Behrens (1998, p. 101) afirma:

A facilidade da tecnologia da informagdo proporciona aos alunos acesso a uma
quantidade imensurdvel de informagdo dentro e fora da universidade. Os alunos
como internautas podem acessar as informag@es disponiveis na rede. Os bancos de
dados, os sistemas especializados, os programas educativos e 0s recursos de
multimidia proporcionam informacfes e experiéncias que podem complementar,
enriquecer, instigar os processos de aprendizagem. A necessidade de entreajuda e a
maneira colaborativa podem desenvolver autonomia, espirito critico e atitude de
trabalho coletivo. (BEHRENS, 1998, p. 101).

N&o querendo estender a discussao sobre o uso de TICs para auxiliar nos processos de
aprendizagem colaborativa, limito-me a afirmar que, com a utilizacdo das TICs é possivel
ampliar as possibilidades e potencializar as situacdes nas quais professores e alunos
pesquisem, discutam e se relacionem construindo trajetorias individuais e coletivas com o

conhecimento.
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Outra certeza que aparece nos ordenamentos institucionais é a necessidade de que o
curso dé conta de desenvolver a autonomia dos estudantes. Propostas curriculares
diferenciadas, aliadas a processos de ensinagens inovadores buscam a formacao de estudantes
autdbnomos, ja que a aprendizagem auténoma é importante quando o sentido esperado é o de
que o estudante aprenda a tomar as decisdes, resolver problemas sozinho, seguir o seu ritmo,
ditar os passos do processo e, consequentemente organizar-se no seu tempo e espago para
aprender.

Marilena Chaui (1995) nos ampara para a compreensdo do conceito de autonomia.
Para a autora, a palavra ‘autonomia’ vem do grego autos (eu mesmo, si mesmo) e nomos (lei,
norma, regra). E aquele que tem o poder de dar a si mesmo a regra, a norma, a lei, é

autdbnomo e goza de autonomia e liberdade. Autonomia significa autodeterminagéo.

Na relacdo pedagdgica, significa, de um lado, reconhecer no outro sua capacidade de
ser, de participar, de ter o que oferecer, de decidir, de ndo o desqualificar, pois a educacao é
um ato de liberdade e de compartilhamento. E, nesse sentido, ela revela sua estreita e
indissociavel ligagdo com o politico.

Significa a capacidade que o sujeito tem de 'tomar para si'* seu processo formativo,

definir os caminhos que pretende percorrer e onde deseja chegar; ser sujeito e objeto de sua

formacéo.

Para Preti (2012, p. 8),

Nio ¢ facil para o professor, que se coloca como “dirigente” da formacdo do seu
aluno, tomar para si sua formagéo, ainda mais que, na Educacéo a Distancia, a figura
do professor presencial “diretivo” ndo ¢ visivel, desaparece, provocando no cursista
um sentimento de abandono, de estar so.

O mesmo autor segue afirmando:

Esses significados nos remetem as fronteiras de outros significados. Ter autonomia
significa ser “autoridade”, isto é, ter forca para falar em préprio nome, poder
professar (dai o sentido de ser “professor”) um credo, um pensamento, ter o que
ensinar a outrem, ser possuidor de uma mensagem a ser proferida. Em outras
palavras, é ser autor da propria fala e do proprio agir. Dai a necessidade da
coeréncia entre o dizer e o0 agir, entre a acdo e o conhecimento, isto é, a ndo
separacdo destes dois momentos interdependentes. Para Varela (apud Assmann,
1998, p.133-4) autonomia e conhecimento séo conceitos que, no campo dos seres
vivos, se reclamam reciprocamente: “um sistema ¢ auténomo na medida em que ¢
autopoiético (que se faz a si mesmo), e é autopoiético enquanto é capaz de aprender

%0 Em latim, “ser arrogante” (ar-rogare: atribuir a si, chamar para si) tem esse sentido.
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(cognitivo)”. Um conceito que leva ao de interacdo e processo aprendente em
atuagdo. (PRETI, 2012, p. 9).

A autonomia como uma acao educativa no processo de ensino-aprendizagem na EAD
pode ser abordada em suas dimensGes mais variadas. O quadro abaixo, elaborado a partir dos
estudos de Preti (2012), representam algumas das dimensdes da autonomia neste contexto.



Quadro 1: Dimensdes da Autonomia
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exista emocdo,
entusiasmo.

paixdo e

levem a pensar que 0 seu sucesso se justifica pela
conjugacdo das suas capacidades com o dispéndio de
esforco, desenvolve a sua percepcéo de autoeficicia,
melhora a qualidade de sua execucdo e, de acordo
ainda com a teoria cognitivo-social, eleva o seu
estado de motivacdo. (CERDEIRA, 1995, p. 153).

Dimenséo Autonomia Fundamento Tedrico Limitagdes no processo de Possibilidades da EAD
Ensino-Aprendizagem
Ontoldgica A autonomia faz parte de cada|Para Veiga (2001, p. 97), a autonomia ndo é um valor | E necessario que se estabelecam | Depende de cada sujeito construi-
sujeito mas ndo lhe € dada|absoluto, fechado em si mesmo, mas um valor que se |relagdes sociais entre os pares.|la, no dia a dia, atendendo s suas
pronta, é preciso construi-la nas | define numa relacao de interagéo social. Sem as quais ndo € possivel|especificidades e respeitando a
relagbes com  0s  pares desenvolver a autonomia. autonomia dos outros.
educacionais
Politica Néo € construida sem uma|Bandura (1987)% sustenta que quando se permite aos|Falta de compromisso ético-
direcdo, tem forte influéncia|sujeitos a eleicdo de suas metas, a assumem para com | profissional que ndo permite|Pode ser estabelecida através de
politica. Definida pelos nossos|elas um compromisso, passando desse modo a|emancipagdo mas, sim, alienagdo. | momentos presenciais (individuais
objetivos e pelas nossas acdes. | considerarem-se  responsaveis pelos  progressos ou coletivos), como estimulo a
relativos a sua prossecucdo, incrementando assim 0s organizacdo dos aprendizes em
sub-processos da autoavaliacdo e, por isso também, o comunidades educativas em seus
nivel de desempenho e as expectativas de locais de moradia ou de trabalho, o
autoeficacia. (CEDEIRA, 1995, p. 151). acompanhamento tutorial, etc.
Afetiva N&o existe autonomia sem que|[...] quando um estudante recebe informagdes que o | Banir os sentimentos Momentos de encontro, de trocas,

de dialogos e olhares sédo
valorizados. O processo avaliativo,
entdo, € construido a partir de
outros paradigmas, a partir de
outros pontos de referéncia
superando os tradicionais métodos
e instrumentos que provocam no
aprendiz ansiedade, medo e recusa
a aprendizagem.

Metodoldgica

Requer saber onde esta e onde
quer chegar

Monteiro e Almeida (1996, p. 9-11) afirmam que:
“Aproximacdo é o momento em que [o leitor] toma
contato com o contetdo da li¢do, do seu modo, com
suas caracteristicas pessoais, com a abertura

N&o possuir intencionalidade.

Utilizar o texto escrito, por ser
aquele que é mais acessivel, pois
ndo depende de outros meios
tecnoldgicos, economicamente e

1 A Teoria Cognitivo-Social de Albert Bandura, nas Gltimas duas décadas, é uma das referéncias mais citadas e estudadas no dominio da Psicologia, nos paises anglo-

saxonicos.
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necessaria para 0 aprendizado [a partir das]
experiéncias acumuladas por  pensadores e
elaboradas dentro de um determinado contexto.

A reflexdo é o movimento da volta do pensamento
para si mesmo, interrogando a si mesmo em torno de
trés conjuntos de questbes: quais 0s motivos, as
raz0es e as causas para pensarmos O gue pensamos,
dizermos o que dizemos, fazermos o que fazemos;
qual é o contelido ou o sentido do que pensamos,
dizemos e fazemos; e, por fim, qual é a intengdo ou a
finalidade do que pensamos, dizemos e fazemos [essa
atividade] ndo é solitaria. O debate ¢ uma forma de
Dialogo, onde cada um compartilha sua reflexdo com
0 proposito de amadurecer a sua propria reflexdo e a
do outro.

A re-elaboracdo pessoal que se traduz na exposicédo
escrita do seu pensamento [que seja] coerente e tenha
sentido claro”.

socialmente o menos oneroso, e
portanto o mais democratico, além
de estar muito impregnado em
nossa formacéo cultural.

Técnico-
Instrumental

Ndo é possivel desenvolver a
autonomia na EAD sem saber
quais as ferramentas que
servirdo de suporte para
alcancgar o que se deseja.

Guitiérrez Pérez e Prieto Castilho, na obra A
mediacdo pedagdgica (1991, p. 75-109) nos indicam
trés planos de atividades nos processos de
autoaprendizagem:

Na aproximacdo ao texto sugerem exercicios
destinados a “concretizar a relagdo” do aprendiz com
0 texto para se apropriar (apropriacdo) dele:
exercicios de significagdo, de expressdo, de re-
significacdo e re-creagdo, de propor e solucionar
problemas, de autopercep¢do e de prospectiva.

Na relacdo texto-contexto, na qual a educacdo é
colocada a servico da vida e ndo do tema ou da
disciplina, trés aspectos sdo ressaltados em que o
aprendiz deveria se exercitar: a relagdo intertextual, a
observagdo e a interacéo.

E, finalmente, no sentido do aprendiz superar a
dicotomia entre 0 que aprende e 0 que pratica,

Ndo  conhecer  técnicas e
instrumentos capazes de auxiliar
no processo de aprendizagem

No processo légico do pensar,
propGe passos metodoldgicos na

leitura  analitica do  texto
(preparacéo, compreensdo,
interpretacéo, discussdo do texto e
tomada de  decisdo) e

procedimentos de organizacdo das
informacOes na leitura documental
(técnicas de resumo, sintese,
esquema e fichamento), além de
técnicas de redacao.
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visando um trabalho integrado que avance sobre os
resultados de sua pratica (aplicabilidade do
aprendido), sdo sugeridas atividades de produgdo, de
reflexdo e de invencéo.

Operacional Exige racionalidade

“Se eduque para que saiba como aprender, como
adaptar-se ¢ como mudar”, se quiser continuar
desfrutando prazerosamente do seu trabalho e de sua
vida. (GARCIA ARETIO, 1994, p. 165).

Desorganizacédo

Otimizar a realizacdo de leituras e
atividades, promovendo
interdisciplinaridade.

Fonte: Preti, 2012
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A partir da anélise da tabela percebe-se que ndo é possivel pensar em formacdo da
autonomia dos estudantes quando ndo existe um caminho a ser seguido. Dai a importancia da
concepcdo de educacdo que estd presente nos curriculos e nas agbes dos professores
formadores. Com os saberes organizados de forma ndo fragmentada € possivel nortear os

passos autdnomos dos estudantes.

Ao abrirmos um brecha como essa, permitimos que 0 COmpromisso necessario com a
modalidade de educacdo possa ser delegado somente ao estudante, sem que o professor
também esteja comprometido com a aprendizagem deste. Transferir as responsabilidades dos
processos educativos unicamente para o estudante, tirando do professor e da instituicdo que
oferece a ensinagem a sua parcela de responsabilidade € um risco que se corre quando as
diretrizes e as concepgdes de aprendizagem colaborativa e de autonomia ndo estdo bem
definidas.

2.3.2 As Indefinicgdes

Ha tempos que pesquisadores vém perseguindo um conceito adequado para
'educagdo”. Mas a ideia de encontrar um conceito que resumisse o desejo de expressar o

significado da palavra em seu mais amplo sentido ainda foge ao nosso alcance.

Etimologicamente, educar significa o ato de criar, alimentar e, para o dicionario

Priberam (2013) ¢é " adquirir os dotes fisicos, morais e intelectuais que da a educacao™.

Nessa direcdo, de acordo com Pretti (1998), quando estamos falando de educacéo,
estamos falando de todos o0s aspectos da vida que ela abarca nas relacGes pessoais, sociais,

politicas, com a natureza e com o entorno. “Estd imiscuida, misturada e diluida em tudo. E

parte do todo, é o todo.” (PRETTI, 1998, p. 20).

Gadotti (2000) afirma que a educacdo precisa ser pensada em perspectivas e nao
apenas em cenarios. Em perspectiva, a educacgéo se preocupa com uma formacédo que permita
ao sujeito se reconstruir ao longo da vida, ao contrario da educacdo pensada e planejada em
cendrios, que possibilita uma formacdo mais imediata para situacdes especificas. Em cenarios,
a educacdo se limita a formar o sujeito para atender demandas pontuais que, encerradas, ndo

permitem a facilidade de recolocacdo e reorganizacdo de seu processo formativo.
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Nos ordenamentos institucionais analisados, os conceitos de educacdo se confundem
quando, em momentos, afirma-se a necessidade de formacdo de sujeitos capazes de lidar com
as mudangas da vida, do mundo, com processos formativos que buscam o desenvolvimento de
sua autonomia e, por outro lado, destacam fortemente a relagdo com os arranjos produtivos
locais e a necessidade de formar, especialmente técnicos para dar conta da crescente demanda

por empregos em determinadas areas.

Hé& que se pensar em curriculos e agdes docentes capazes de dar conta tanto de olhar 0s
cenarios da educacdo (importantes se a observarmos em curto prazo) mas, também e,

principalmente, a educacdo em perspectiva, ja que:

A palavra "perspectiva” vem do latim tardio "perspectivus”, que deriva de dois
verbos: perspecto, que significa "olhar até o fim, examinar atentamente"; e perspicio,
que significa "olhar através, ver bem, olhar atentamente, examinar com cuidado,
reconhecer claramente” (Dicionario Escolar Latino-Portugués, de Ernesto Faria). A
palavra "perspectiva" € rica de significagBes. Segundo o Dicionario de filosofia, do
fildsofo italiano Nicola Abbagnano, perspectiva seria "uma antecipacdo qualquer do
futuro: projeto, esperanga, ideal, ilusdo, utopia.” (GADOTTI, 2000, p. 1).

Sobre a ideia de educacdo em perspectiva, € possivel também observar o Relatorio
Delors, coordenado do Jacques Delors (2010), que destaca como principal consequéncia da
sociedade do conhecimento a necessidade de que 0 sujeito esteja preparado para aprender ao
longo de toda a vida. O relatério apresenta quatro pilares que sdao ao mesmo tempo pilares do
conhecimento e da formacdo continuada. Esses pilares podem ser tomados como bussola para

nos orientar rumo as perspectivas da educacéo.

Para Delors (2010, p. 2), aprender a conhecer trata de desenvolver o prazer de
compreender, construir e reconstruir o conhecimento, descobrir, ter curiosidade, autonomia,
observar o mundo com atenc¢do. O autor deixa claro que ndo € possivel tentar conhecer tudo.
Aprender a conhecer é mais do que aprender a aprender, € também aprender a pensar.
Conhecer mais linguagens e metodologias do que conteddos. Estes envelhecem rapidamente e
pensar sobre eles é como agir diante deles, ja que aprender a pensar permite partirmos para o
pensamento sobre a realidade e ndo apenas “pensar pensamentos”, repetir o que ja dito e feito,
reproduzir 0s mesmos pensamentos. Aprender a conhecer e pensar sobre 0 conhecimento nos

remete a pensar no novo, reinventar o pensar, pensar € reinventar o futuro.

N&o ha como aprender a fazer de forma indissociada do aprender a conhecer. O
mundo contemporaneo, ao substituir determinadas atividades humanas por equipamentos

automatizados acentuou o carater cognitivo do fazer. O fazer agora ndo é mais uma atividade
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puramente fisica e instrumental. Nesse sentido, vale mais hoje a competéncia pessoal que
torna a pessoa apta a enfrentar novas situacdes de emprego, mas apta a trabalhar em equipe,
do que a pura qualificacdo profissional. Aqui é importante um destaque a proposta de
educacdo dos IFs, ja que ela apresenta como um dos perfis desejados aos seus egressos essas
competéncias. E fundamental a qualquer profissional, incluindo aqui os professores os saberes
relacionados ao trabalho em equipe, ter iniciativa, gostar do risco, ter intuicdo, saber
comunicar-se, saber resolver conflitos, ter estabilidade emocional. Cabe lembrar que essas
habilidades s&o qualidades do ser humano que se manifestadas nas relagdes interpessoais de
trabalho, possibilitam, no nosso caso de estudo que é educacdo, a formacdo de professores
com essas mesmas habilidades. Com elas aliadas aos demais conhecimentos teoricos e
técnicos necessarios a cada profissao, a educacdo permite ao sujeito olhar também para o seu

futuro profissional em perspectiva.

Aprender a viver juntos é aprender a viver com 0s outros. Compreender 0 outro
como necessario para a materializagdo de objetivos comuns. N&o ver o outro como uma
alavanca ou um alicerce somente para alcancar os seus objetivos. Aprender a viver junto é
desenvolver a percepcdo da interdependéncia, da ndo-violéncia, aprender a administrar
conflitos. Descobrir no outro parceiro para participar em projetos comuns. Colaborar,
cooperar. Na educacao, essa é uma tendéncia e, como exemplos, podemos citar a incluséo de
temas/eixos transversais (ética, ecologia, cidadania, saude, diversidade cultural) nos
Parametros Curriculares Nacionais, que exigem equipes interdisciplinares e trabalho em

projetos comuns.

Por fim, aprender a ser é desenvolver-se integralmente como pessoa: inteligéncia,
sensibilidade, sentido ético e estético, responsabilidade pessoal, espiritualidade, pensamento
autdbnomo e critico, imaginacdo, criatividade, iniciativa. Para isso ndo se deve negligenciar
nenhuma das potencialidades de cada individuo. A aprendizagem ndo pode ser apenas ldgico-

matematica e linguistica, precisa ser integral.

Finalmente, os gregos ensinam o que hoje esquecemos. A educa¢do do homem
existe por toda parte e, muito mais do que a escola, é o resultado da acdo de todo o
meio sociocultural sobre os seus participantes. E o exercicio de viver e conviver o
que educa. E a escola de qualquer tipo € apenas um lugar e um momento
provisérios onde isto pode acontecer. Portanto, é a comunidade quem responde pelo
trabalho de fazer com que tudo o que pode ser vivido-e-aprendido da cultura seja
ensinado com a vida — e também com a aula — ao educando”. (BRANDAO, 1993,
p.47).

Moran (2005, p. 1) corrobora nessa mesma dire¢éo:
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A educacdo sera cada vez mais complexa, porque a sociedade vai tornando-se em
todos 0s campos mais complexa, exigente e necessitada de aprendizagem continua.
A educacdo acontecera cada vez mais ao longo da vida, de forma seguida, mais
inclusiva, em todos os niveis e modalidades e em todas as atividades profissionais e
sociais. A educacdo serd mais complexa porque vai incorporando dimensfes antes
menos integradas ou visiveis como as competéncias intelectuais, afetivas e éticas. A
educacdo sera mais complexa porque cada vez sai mais do espaco fisico da sala de
aula para ocupar muitos espagos presenciais, virtuais e profissionais; porque sai da
figura do professor como centro da informacdo para incorporar novos papéis como
os de mediador, de facilitador, de gestor, de mobilizador. Sai do aluno individual
para incorporar o conceito de aprendizagem colaborativa, de que aprendemos
também juntos, de que participamos de e contribuimos para uma inteligéncia cada
vez mais coletiva.

Ao tomar, em perspectiva, todo esse apanhado de consideracGes sobre a importancia
da educacdo, seus conceitos, suas possibilidades através dos processos formativos podemos
apresentar algumas indagagdes sobre incertezas que se apresentam nos ordenamentos
institucionais analisados. Esta claro, em todos os documentos, que os IFs devem formar
sujeitos autdbnomos, com capacidade para escolher o melhor caminho para a sua vida e
também que se permita retornar quando o caminho escolhido ndo for o melhor para si e para

0S seus, sem que ‘todas as suas construcdes sejam perdidas’ em seu retorno.

Entretanto, quando se fala em EAD, pouco se apresenta das necessidades especificas
dessa modalidade de educacdo. Claro que educacéo é educacao, seja presencial ou a distancia
mas, como 0s ordenamentos institucionais sdo 0s documentos que norteiam todo o processo
politico e pedagogico da instituicdo, € importante que neles estejam presentes, da forma mais

clara possivel, 0 que se deseja construir.

Apenas um dos documentos dos 07 Ifs analisados apresentada de forma clara as
diretrizes para os cursos de formacdo de professores a distancia desejados pelos IFs,
diferenciando a formacdo dos cursos de formacdo da universidade classica, ou seja,
trabalhando no sentido de superar a separagdo ciéncia/tecnologia e teoria/pratica. 1sso se daria
com 0 uso da pesquisa como “principio educativo e cientifico, nas agdes de extensdo como
forma de didlogo permanente com a sociedade revela sua decisdo de romper com um formato
consagrado, por séculos, de lidar com o conhecimento de forma fragmentada.” (PACHECO,
2010b, p.12).

A extensdo, um dos tripés da formacdo de nivel superior, também pouco aparece nos
documentos analisados. Aparece mais como extensdo para cursos, extensao para prestacdo de
servigos, extens@o para auxilio social. Embora estes fagam parte de acdes das instituicdes de

ensino superior, devem ser transitorias quando se pensa em efetividade enquanto extensao
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aliada ao ensino e & pesquisa. Ela se constroi na relacdo de troca conhecimentos entre a

comunidade e a instituicdo de ensino.

Para o desenvolvimento de atividades de extensdo que efetivamente cumpram o seu
papel social, € preciso considerar o que diz Freire (2006, p. 36), quando afirma que
“conhecimento ndo se estende do que se julga sabedor até aqueles que se julga ndo saberem;
0 conhecimento se constitui nas relacbes homem-mundo, relagdes de transformacdo, e se

aperfeicoa na problematizacgao critica destas relagdes”.

Para auxiliar na compreensdo do real conceito de extensdo em instituicdes de ensino
superior, em 1987 foi criado o Férum Nacional de Pro-Reitores de Extensdo. Nele vém
ocorrendo discussdes importantes no sentido de efetivar a extensdo como uma “via de mao-
dupla, com transito assegurado a comunidade académica, que encontrard, na sociedade, a
oportunidade de elaborag¢do da préxis de um conhecimento académico.” (BRASIL, 2000/01,
p. 5).

Ao retornar a instituicdo de ensino, durante o desenvolvimento de atividades de
extensdo, os professores e o0s estudantes poderdo refletir sobre o vivido no senso comum
submetendo a reflexdes tedricas. Ao estabelecer trocas de saberes sistematizados, académico e
popular, tera como consequéncias a producdo do conhecimento resultante do confronto com a
realidade brasileira e regional, a democratizacdo do conhecimento académico e a participacao
efetiva da comunidade na atuacdo das instituicbes de ensino superior. Além de
instrumentalizadora do processo dialético de teoria/pratica, a extensdo € um trabalho
interdisciplinar que favorece a visio integrada do social. (FORUM NACIONAL, 1987).

2.4. Os Curriculos e sua Regulamentacao

2.4.1 Situando a Discusséo

Acredito ser importante que, antes de se iniciar qualquer discusséo articulada sobre a
tematica proposta desta Tese, trazer a luz os conceitos de curriculo. Também €é importante
destacar que o curriculo tem a mesma importancia quando se trata de educacdo presencial e
EAD. Para Hamilton (1992, p. 10), etimologicamente, a palavra curriculo origina-se de uma
expressdo oriunda do latim, curriculum, que significa pista ou circuito atlético. Em latim, a

palavra tem ressonancias similares com “ordem como sequéncia” e “ordem como estrutura”.
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Para Marcondes & Gongalves (1998), o termo curriculo pode ter multiplas definicGes.
Para alguns é equivalente ao programa; ja para outros, inclui o conteido e as metodologias
que irdo compor as atividades e, consequentemente, os resultados alcangados durante o
processo educativo. Ao considerar o curriculo como um caminho a ser seguido, os autores
adotam a definicdo de que o curriculo é uma proposta educacional feita por uma instituicdo

que se responsabiliza por seu planejamento, execucéo e avaliacdo.

Sacristan (2000) também nos apresenta o termo, afirmando que ele se origina da
palavra latina currere, e refere-se a carreira, um percurso a ser seguido. Para o autor, se a
escolaridade é um caminho a ser percorrido, o curriculo caracteriza-se pelos acontecimentos

que ocorrem durante a caminhada que levam ao progresso do sujeito pela escolaridade.

Forquin (2000, p. 48) salienta que o curriculo é:

[...] o conjunto dos contetdos cognitivos e simbolicos (saberes, competéncias,
representacOes, tendéncias, valores) transmitidos (de modo explicito ou implicito) nas
praticas pedagdgicas e nas situagBes de escolarizacdo, isto é, tudo aquilo que
poderiamos chamar de dimensdo cognitiva e cultural da educacéo escolar.

Tanto na definicdo de Sacristdn quanto na de Forquin pode-se observar o papel da
escola como o locus da execucdo do curriculo. Nessa direcdo, Antonio Flavio Barbosa
Moreira e Regina Leite Garcia (2003) levantam a seguinte questdo: se a escola é o locus da
execu¢do do curriculo, “curriculo ¢ tudo aquilo que resolvo fazer com os meus alunos?”
(GARCIA; MOREIRA, 2003, p. 24). Sobre o assunto, os autores destacam que todo o
entorno da vida do estudante tem implicacfes na sua formacao e que as escolas ndo podem ser
como uma ilha que sobrevive solitaria, sem olhar para além-mar. Eles trazem a tona a
discussao de que ¢ “o curriculo escolar que esta interagindo, que esta recebendo impulsos, que
estd dialogando, que esta buscando informacdes, estd buscando enriquecimento, que esta
levando o aluno a entender melhor as relages, a criticar, a se situar.” (MOREIRA; GARCIA,
2003, p. 24).

Forquin (2000, p. 58) corrobora com essa ideia:

A cultura escolar € uma cultura geral, ndo no sentido de que seja uma amostra ou um
amontoado de tudo (ndo é uma cultura dispersa, eclética), nem no sentido de que
pretenda desenvolver "ideias gerais" que ndo favorecam conhecimentos precisos ou
competéncias especificas (ndo é uma cultura de verbalismo abstrato), mas sim no
sentido de ser responsavel pelo acesso a conhecimentos e a competéncias
estruturalmente fundamentados, isto é, capazes de servir de base ou de fundamento a
todos os tipos de aquisi¢Bes cognitivas "cumulativas”. [...] Podemos ver, entdo, na
generalidade, o carater fundamental da cultura escolar, a razdo primeira de seu
universalismo. O que a cultura escolar traz ela traz potencialmente para todos,
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porque se trata dos fundamentos de toda atividade intelectual e de todo desempenho
cognitivo possiveis.

Saviani (1991, p. 23) também se afina com a mesma concepg&o:

E a exigéncia de apropriacdo do conhecimento sistematizado por parte das novas
geragBes que torna necessaria a existéncia da escola. A escola existe, pois, para
propiciar a aquisigéo dos instrumentos que possibilitam o acesso ao saber elaborado
(ciéncia), bem como o proprio acesso aos rudimentos desse saber.

Concepcdes epistemoldgicas, as praticas pedagdgicas, 0S movimentos sociais,
culturais, politicos, econémicos, éticos, historicos, etnorraciais estdo reconhecidamente
presentes em todo o processo curricular e esse recorte conceitual traz a luz o lugar de onde
emanam as definicGes intelectuais acerca dos curriculos e as forgcas subjacentes ao

‘empoderamento’ dado a eles.

Quando observados os ordenamentos institucionais dos IFs analisados, pode-se
perceber a preocupacdo ‘escrita’ com um curriculo para EAD que dé conta de atender os
diferencias de formacao requeridos dos futuros professores, mas ndo se observou clareza
quanto a 'como’ realizar, com os curriculos apresentados, essas alteragdes. Em um caso,
destacou-se ainda que é necessario que haja um paralelo entre os cursos presenciais e EAD.
Com curriculos iguais, espera-se que as praticas docentes mobilizadas pelos seus saberes

déem conta desse diferencial.

Nesse sentido, Macedo (2007, p. 14) destaca que,

Se levarmos em conta o contexto de importancia que o curriculo assume no mundo,
em termos de concepcdo e da construgdo contemporénea das formacfes, o seu
empoderamento politico-pedagdgico, assim como a complexidade que emerge
dessas configuracOes, a explicitagdo reflexiva do campo curricular e da nocéo de
curriculo, no sentido de distinguir histérica e epistemologicamente as perspectivas e
as praticas, se torna uma responsabilidade formativa social e pedagdgica
incontestavel.

Temos como balizadores as concepcbes de curriculo até entdo apresentadas e
compreendemos o curriculo como o espaco e o lugar de tensdes, disputas por poder, de
construcdo de identidades individuais e sociais, de transformacédo social, de resgate das trilhas
epistemoldgicas. Através da definicdo de conteddos como o conjunto de conhecimentos,
obtidos através de programa de atividades planejadas, visando um resultado, torna-se

fundamental que os professores se preocupem com o que

[...] se configura como curriculo e saibam lidar com suas complexas e interessadas
dindmicas de acdo, sob pena de deixarem que os burocratas da educacdo continuem
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tomando de assalto um &mbito das politicas e praticas educacionais que hoje define,
em muito, a qualidade e a natureza das opcbes formativas. Os tecnocratas
reducionistas, em geral ndo sabem e pouco se sensibilizam por aquilo que podemos
denominar de curriculo educativo. Ou seja, um curriculo onde a formacéo
desenvolva elucidando e compromissando-se com uma educagdo cidada.
(MACEDQO, 2007, p. 14-15).

Em sintese, é urgente e necessario que as discussdes acerca das concepcfes de
curriculo e de suas repercussdes na vida dos estudantes sejam abracadas como principio
fundamental para a construgio de um mundo ndo apenas legitimado pelo poder vigente. E
evidente também a necessidade de cuidado que os professores precisam ter, ja que, de tempos
em tempos, surgem teorias afirmando existirem conhecimentos considerados mais ou menos
importantes e/ou legitimos. S&o as escolhas feitas a partir das discussdes acerca do curriculo
que vao dar, ou ndo, vez e voz a grupos que, por vez, podem ser excluidos dos processos
educativos e, consequentemente, das possibilidades que a formacdo educacional insere da

vida dos sujeitos.

Dessa forma, quanto mais o curriculo estiver a servico de poucos, maior é a
possibilidade de que esses poucos controlem, com tranquilidade, a maioria. Por outro lado, se
os curriculos estiverem a servico de uma coletividade pensante, democratica e criativa, maior
sera a possibilidade de que, livres e esclarecidos, os sujeitos possam construir e lidar com suas

subjetividades sem o controle de qualquer grupo.

2.4.2 O Curriculo e a Responsabilidade dos Pares Educacionais

A historia da educacdo brasileira nos conta, com clareza, a forma como a classe
dominante sempre fez uso do ensino para incutir, as vezes de forma sutil e em outros
momentos de forma escancarada, 0s seus conceitos de verdades prontas, determinadas,

acabadas e inquestionaveis.

Podemos afirmar que, nesse contexto, a universidade teve um papel primordial ja que,
concebida e implementada inicialmente para formar a elite pensante do pais, contribuiu para
aumentar o fosso ja existente entre os que podiam ter acesso ao conhecimento cientifico e
aqueles a quem o conhecimento das técnicas de trabalho eram suficientes para a vida. Para 0s
sujeitos que seriam os ‘pensadores’, a universidade oferecia curriculos meticulosamente
escolhidos para manter o status quo de uma sociedade capitalista baseada no poder econémico

como construtor de ‘diferentes’. Aos sujeitos que apenas iriam executar oS cursos técnicos,
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eram oferecidos curriculos que apenas se preocupavam com o modus operandi da profissao,

sem nenhuma reflexdo social e econémica de sua fun¢do no mundo do trabalho.

Para Sacristan (2000, p. 15), “quando definimos curriculo, estamos descrevendo a
concretizacdo das funcdes da prépria escola e a forma particular de enfoca-las num momento
historico e social determinado, para um nivel de modalidade de educacdo, numa trama

nstitucional, etc.”

O curriculo, entdo, é a maneira pela qual as instituicdes de ensino se organizam, tecem
suas caminhadas e orientam as suas praticas. N@o existe instituicdo de ensino sem curriculo.
Embora seja as vezes mecénico e burocratico, esse documento reforca as dicotomias téo

perceptiveis na formagdo dos educandos.

Em contraposicdo a essa ldgica, Sacristan (2000, p. 16) destaca que:

As funcbes que o curriculo cumpre como expressdao do projeto de cultura e
socializacdo sdo realizadas através de seus conteddos, de seu formato e das
praticas que cria em torno de si. Tudo isso se produz ao mesmo tempo: contelidos
(culturais ou intelectuais e formativos), cddigos pedagdgicos e acdes praticas
através dos quais se expressam e modelam contetdos e formas.

A partir dessas reflexdes, a sequéncia deste texto busca apresentar uma discussao
sobre 0s sujeitos que participam das tomadas de decisdes no que tange a questdo do curriculo
na formacdo universitaria de professores brasileiros. Neste momento, o texto trard a luz a
discussdo sobre a Unido e suas agéncias reguladoras além de apresentar outros elementos
como, por exemplo, os professores, seus referenciais tedricos e de sociedade. Refletiremos
também sobre as sociedades de classe que por muitas vezes regulamentam as profissdes. Seus
papéis, suas atribuicdes e suas possiveis responsabilidades com uma formacéo libertadora e

transformadora estardo presentes nas secdes que seguem.

2.4.2.1 Os Marcos Regulatérios Gerais

A discussdo que se inicia apresenta brevemente a perspectiva historica da construcao
do curriculo dos cursos de formacdo de professores no Brasil desde a publicacdo da LDB
9394 de dezembro de 1996 até a atualidade, dando énfase a formacdo dos professores de

Ciéncias Naturais e Matematica.
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Desde a publicacdo da LDB 9394/1996, observa-se que uma vasta gama de medidas
normatizadoras vém sendo criadas na esfera federal, objetivando controlar e, por
consequéncia, direcionar o sistema educacional brasileiro para interesses especificos. No seu
conjunto, tentam organizar uma politica educacional, mas como sdo apresentadas
isoladamente, tentando resolver problematicas pontuais e urgentes, nem sempre ddo conta do

que é realmente necessario.

Ao longo deste texto, pretendemos desvelar o que Macedo (2007) destaca, observando
que, a luz das emergéncias, as normatizacbes sdo elaboradas sem muitas vezes dar conta dos
reais problemas da formacdo de professores, culpabilizando somente as instituicdes

formadoras e, consequentemente, seus professores, pelas mazelas educacionais do pais.

Na publicacdo da LDB 9394/1996, o ensino superior ganhou destaque no Capitulo IV
e a unica referéncia que se faz sobre o curriculo nesse nivel de ensino se apresenta no art. 53,
afirmando que “no exercicio de sua autonomia, sdo asseguradas as universidades, sem
prejuizo de outras, as seguintes atribuigdes: [...] II - fixar os curriculos dos seus cursos e

programas, observadas as diretrizes gerais pertinentes.”

E interessante analisar esse artigo do ponto de vista da historia. E como se com essa
regulamentacdo, houvesse de imediato uma ruptura com toda uma histéria de dominacéo
intelectual marcada pelo curriculo e pelas praticas pedagdgicas como elementos de selecdo
dos individuos na sociedade. Ignora-se que o problema da formacéo de professores ndo pode
ser resolvido sendo com discussdes que vao além das prescricdes comuns oriundas das

regulacGes publicas da educacéo.

Para atender ao disposto na LDB 9394/1996, quando dizia que as discussdes sobre
curriculo seriam tratadas por diretrizes especificas, foi publicado o Parecer CNE/CES n° 776,
de 3 de dezembro de 1997, tratando das orientacdo para as Diretrizes Curriculares dos Cursos

de Graduacao.

O documento teve como relatores os conselheiros Carlos Alberto Serpa, Efrem de
Aguiar Maranhao, Eunice Durham, Jacques Velloso e Yugo Okida. J& no inicio de seu texto
destacava que na LDB anterior®?, revogada pela atual®®, o curriculo era orientado a atender
aos interesses das corporacdes, num claro processo bairrista, pois os curriculos impressos

geravam “obstaculos para o ingresso em um mercado de trabalho marcadamente competitivo,

32| ein°5692/71.
33 | ei n° 9394/96.
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0 que resultou, nestes casos, em excesso de disciplinas obrigatorias e em desnecesséria
prorrogagdo do curso de graduacdo”. Segue apontando que esse modelo de organizacdo
curricular vinha se “revelando ineficaz para garantir a qualidade desejada, além de

desencorajar a inovacao e a benéfica diversificagdo da formagao oferecida.”

O documento continua apontando que:

A orientacdo estabelecida pela Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, no
gue tange ao ensino em geral e ao ensino superior em especial, aponta no sentido de
assegurar maior flexibilidade na organizacdo de cursos e carreiras, atendendo a
crescente heterogeneidade tanto da formacdo prévia como das expectativas e dos
interesses dos alunos. Ressalta, ainda, a nova LDB, a necessidade de uma profunda
revisdo de toda a tradicdo que burocratiza os cursos e se revela incongruente com as
tendéncias contemporaneas de considerar a boa formacdo no nivel de graduacao
como uma etapa inicial da formagédo continuada.

Por fim, destaca oito principios fundamentais que devem orientar a elaboracdo dos
curriculos e ser obrigatoriamente respeitados por todas as instituicdes de ensino superior. Em
sintese, sdo: (1) liberdade para a composicdo da carga horaria a ser cumprida e para a
especificacdo das unidades de estudos a serem ministradas; (2) apresentar as praticas
pedagdgicas que compordo os curriculos, evitando a fixacdo de contetdos especificos com
cargas horarias pré-determinadas, que ndo poderdo exceder 50% da carga horéria total dos
cursos; (3) evitar o prolongamento desnecessario do curso; (4) incentivar a formacdo geral
para que o estudante possa superar desafios de um mundo em constantes mudangas no campo
profissional; (5) estimular estudos independentes; (6) encorajar a realizacdo de atividades
complementares as que sdo oferecidas no curriculo formal; (7) fortalecer a relagcdo teoria-
pratica através de estagios e participacdo em atividades de extenséo e; (8) utilizar variados

instrumentos para a realizacdo das avaliacGes da aprendizagem universitaria.

Cabe aqui o especial destaque ao primeiro principio apresentado no que tange a
questdo da liberdade para compor a carga horaria do curso. Em 2001, o Parecer CNE/CES n°
583, de 4 de abril, que trata das orientacdes para as Diretrizes Curriculares dos Cursos de
Graduacdo, destacou a grande heterogeneidade existente em termos de carga horaria em
curriculos de mesmo curso, decidindo adotar “uma orientacdo comum para as diretrizes que
comeca a aprovar e que garanta a flexibilidade, a criatividade e a responsabilidade das
instituicdes ao elaborarem suas propostas curriculares.”(p. 2). Essas orientacdes seriam

definidas para cada curso em regulamentacdes posteriores.

O documento também destacou que as diretrizes deveriam contemplar: (a) o perfil do

formando; (b) as competéncia/habilidades/atitudes; (c) as habilitagbes e énfases; (d) os
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contetdos curriculares; (e) organizagdo do curso e; (f) os estagios e atividades

complementares (p. 2).

Além disso, é importante destacar que em nenhum momento no documento se
mencionou a questdo da especificidade da formacdo de professores como uma formagéo que
tivesse caracteristicas diferenciadas dos demais cursos de graduacdo ja que, de acordo com

Kuenzer (1999), o perfil de professor, até entdo esperado, era de alguém:

Cujas habilidades em eloguéncia se sobrepunham a rigorosa formagao cientifica que
contemplasse, de forma articulada, os contetdos da area especifica e da educacao.
De posse de um bom livro didatico e com alguma pratica, tudo estaria resolvido. A
sua formacdo, portanto, até podia ser em outras areas profissionais correlatas a
disciplina a ser ministrada, ou complementar ao bacharelado, contemplando umas
poucas disciplinas, pois era suficiente compreender e bem transmitir o contetdo
escolar que compunha o curriculo e manter o respeito e a boa disciplina, requisitos
basicos para a atencdo, que garantiria a eficacia da transmissdo. (KUENZER, 1999,
p. 168).

Foi somente com o Parecer N° 09/2001 CNE/CP, de 08/05/2001, que as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacéo de Professores da Educacdo Basica em nivel superior

(cursos de licenciatura, de graduacao plena) comegaram a ser discutidas no pais.

Ja no inicio do documento, apos apresentar as formas como foi elaborado e discutir
Superficialmente a situagdo do cendrio educacional mundial, o texto destaca o “preparo
inadequado dos professores cuja formacdo de modo geral, manteve predominantemente um
formato tradicional, que ndo contempla muitas das caracteristicas consideradas, na atualidade
[...].” (BRASIL, 2001, p. 4).

O documento continua destacando que a formacdo atual de professores
“nao tém permitido a constru¢do de um curso com identidade propria” (BRASIL, 2001, p.22),
entendida como “sélida formacao de professores”; ou ainda, de que os professores formados

“desconhecem os documentos que tratam [de propostas curriculares] ou os conhecem apenas

superficialmente.” (BRASIL, 2001, p.24).

Muitos dos professores em formacdo, como sabemos, ndo tém acesso a livros,
revistas, videos, filmes, producdes culturais de naturezas diversas. A formacao,
geralmente, ndo se realiza em ambientes planejados para serem culturalmente ricos,
incluindo leituras, discussdes informais, troca de opinides, participacdo em
movimentos sociais, debates sobre temas atuais, exposi¢des, espeticulos e outras
formas de manifestacdo cultural e profissional. [..]. Para que esta tarefa seja
efetivamente realizada € preciso que os professores de todos os segmentos da
escolaridade tenham uma sélida e ampla formacéo cultural. (BRASIL, 2001, p.12).

Na sequéncia, descreve passo a passo a 'receita’ (prescritiva e homogenizadora) de
como formar bons professores. O parecer organiza e direciona toda a formacgéo de professores

brasileiros, destacando que sua preparagédo deve garantir:
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I. 0 ensino visando a aprendizagem do aluno;

I1. 0 acolhimento e o trato da diversidade;

I11. o exercicio de atividades de enriquecimento cultural;

IV. o0 aprimoramento em préticas investigativas;

V. a elaboracdo e a execucdo de projetos de desenvolvimento dos contetdos
curriculares;

VI. o uso de tecnologias da informacdo e da comunicacdo e de metodologias,
estratégias e materiais de apoio inovadores;

VII. o desenvolvimento de habitos de colaboracéo e de trabalho em equipe.

Destaca ainda, que: (a) a formacéo de professores que atuardo nas diferentes etapas e
modalidades da Educacdo Bésica observard principios norteadores desse preparo para 0
exercicio profissional especifico; (b) cada curso deve possuir um projeto pedagdgico que leve
em conta, entre outros elementos, a sua especificidade de area do conhecimento e também as
especificadas da profissionalizacdo docente; (c) a organizacdo institucional da formacéo dos
professores deve estar a servico do desenvolvimento de competéncias necessarias para a
atividade profissional que sera exercida; (d) as avaliacbes da aprendizagem devem estar de
acordo com as competéncias profissionais a serem adquiridas; (e) a selecdo e o ordenamento
dos contelidos é de responsabilidade da instituicdo de ensino, organizados em eixos** e estes
devem ter profundo significado com a futura atuacéo profissional e; (f) hd que se promover
atividades que relacionem a teoria com a pratica em atividades que extrapolem o espago do
estagio curricular.

Dessa forma, a logica da prescricdo técnica e pedagdgica continua a dar o tom das
regulamentaces, ja que, em 2002 e, depois, reforcando essa tendéncia, em 2006, também

foram normatizados padrdes de carga horéaria e duracdo de cursos de formacao de professores.

Nessa direcdo, a Resolugcdo N° 02/2002 CNE/CP, de 19/02/2002, institui a duracéo e a
carga horaria dos cursos de licenciatura, de graduacéo plena, de formacédo de professores da

Educacdo Bésica em nivel superior e resolve:

A carga horéria dos cursos de Formacdo de Professores da Educacdo Bésica, em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, sera efetivada mediante
a integralizacdo de, no minimo, 2800 (duas mil e oitocentas) horas, nas quais a
articulacdo teoria-pratica garanta, nos termos dos seus projetos pedagégicos, as
seguintes dimens@es dos componentes comuns:

I - 400 (quatrocentas) horas de pratica como componente curricular,
vivenciadas ao longo do curso;

% . Eixo articulador dos diferentes ambitos de conhecimento profissional; 1l. eixo articulador da

interacdo e da comunicacdo, bem como do desenvolvimento da autonomia intelectual e profissional; I1l. eixo
articulador entre disciplinaridade e interdisciplinaridade; V. eixo articulador da formagdo comum com a
formacdo especifica; V.  eixo articulador dos conhecimentos a serem ensinados e dos conhecimentos
filoséficos, educacionais e pedagdgicos que fundamentam a agdo educativa; VI. eixo articulador das dimens6es
tedricas e préaticas (BRASIL, 2001, p. 66).
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Il - 400 (quatrocentas) horas de estagio curricular supervisionado a partir do inicio
da segunda metade do curso;

Il - 1800 (mil e oitocentas) horas de aulas para os conteldos curriculares de
natureza cientifico- cultural;

IV - 200 (duzentas) horas para outras formas de atividades académico-cientifico-
culturais.

Paragrafo Gnico. Os alunos que exercam atividade docente regular na educacdo
basica poderao ter reducdo da carga horaria do estagio curricular supervisionado até
0 maximo de 200 (duzentas) horas.

Art. 2° A duracdo da carga hordria prevista no Art. 1o desta Resolucéo, obedecidos
os 200 (duzentos) dias letivos/ano dispostos na LDB, sera integralizada em, no
minimo, 3 (trés) anos letivos.

As decistes foram reforcadas pelo Parecer N° 5/2006 CNE/CP, de 4/4/2006, que
apreciou a Indicacdo CNE/CP n° 2/2002 sobre Diretrizes Curriculares Nacionais para Cursos

de Formacdo de Professores para a Educagdo Basica, decidindo que:

Os cursos de Licenciatura destinados a Formagéao de Professores para os anos finais
do Ensino Fundamental, o Ensino Médio e a Educagdo Profissional de nivel médio
serdo organizados em habilitacdes especializadas por componente curricular ou
abrangentes por campo de conhecimento, conforme indicado nas Diretrizes
Curriculares pertinentes. A carga horéria dos cursos mencionados no item acima
sera, no minimo, de 2.800 horas de efetivo trabalho académico, das quais, no
minimo, 300 horas dedicadas ao estagio supervisionado e, no minimo, 2.500 horas,
as demais atividades formativas [...]. (BRASIL, 2002, p. 3).

Com essas regulamentacdes gerais, cada curso segue o caminho que lhe é permitido,
até onde Ihe € permitido. As regulamentacdes esmeram no sentido de reproduzir, com a maior
precisdo, a 'receita’ a seguir. Tdo logo chegue a hora, os érgéos de regulacao e fiscalizacéo
baterdo a porta das instituicdes formadoras para verificar a consisténcia da 'massa’ e se 0

'bolo’ tera condicBes de ser ‘'vendido' para a sociedade.

Isso ficou bem claro durante a andlise dos ordenamentos institucionais. Os cursos
precisam ser reconhecidos e, entdo, ndo ha outros caminhos curriculares a seguir. As leis séo
claras e os curriculos analisados seguem todas as normas emanadas pelas Diretrizes
Curriculares Nacionais e, para compreender o lugar de onde se fala, & importante entender o

conceito de Ciéncias Naturais.

Para Almeida; Oliveira (1971), BRASIL (1998), o Ensino de Ciéncias no nivel
fundamental é também conhecido como Ciéncias Naturais ou Ciéncias Fisicas e Bioldgicas.
As Ciéncias Fisicas compreendem a Fisica, a Quimica, a Geologia e Astronomia. J& as

Ciéncias Bioldgicas abrangem a Biologia Geral (Fisiologia e Anatomia), Botanica e Zoologia.

Considerando o escopo deste trabalho, as Ciéncias Naturais as quais me refiro sdo a
Fisica, a Quimica e a Biologia, além da Matematica, ndo inclusa nesta categoria, mas também

objeto de estudo.
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Partindo do pressuposto de que ndo temos, em termos legais, normativas diferenciadas
nem para a oferta, tampouco para a regulacdo e controle dos cursos de Licenciatura oferecidos
pelas Universidades Classicas e pelos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia,
os referenciais legais tomados para este tipo de formagéo sdo os descritos na se¢io anterior. E
importante destacar que, atualmente, essas normatizacbes fazem referéncia aos cursos
oferecidos na modalidade presencial. Entretanto, todas as normativas em questdo tém o
mesmo valor para os cursos na modalidade de EAD.

Ao longo das discussbes feitas na secdo anterior, foram levantadas, entre uma
normativa e outra, algumas reflexdes sobre a formacgéo de professores. Para a legislacdo em

Voga, trata-se da formacdo realizada na Universidade Classica e de forma presencial.

Por outro lado, o documento nomeado “Um Modelo em Educagdao Profissional e
Tecnologica”, publicado em 2010, destaca a necessaria superagdo da dicotomia
ciéncia/tecnologia, teoria/pratica. Faz-se necessaria a superacdo da visdo fragmentada de
saberes e, por consequéncia, uma maior apropriacdo dos conhecimentos em um mundo de

“constru¢do e desconstrugdo.” (p. 30).

As concepcdes e diretrizes de uma proposta governamental para a formacgdo de
professores afirmam que o trabalho que a Universidade Classica realiza ndo da conta das

demandas atuais por formacéo de professores, reforcando que:

Essa organizacdo curricular dos Institutos Federais traz para os profissionais da
educagdo um espaco impar de construcdo de saberes, por terem esses profissionais a
possibilidade de dialogar simultaneamente e de forma articulada, da educacdo basica
até a pos-graduacdo, trazendo a formagéo profissional como paradigma nuclear, o
que faz que essa atuacdo acabe por sedimentar o principio da verticalizagdo. Esses
profissionais®® tém a possibilidade de, no mesmo espaco institucional, construir
vinculos em diferentes niveis e modalidades de ensino, em diferentes niveis da
formagéo profissional, buscar metodologias que melhor se apliquem a cada acéo,
estabelecendo a indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensdo. (SETEC/MEC,
2010, p. 27).

Ora, se ndo temos regulamentacdes diferenciadas para formacdes de mesma natureza,
mas que pretendem formar sujeitos distintos, precisamos nos ater ao que € nacionalmente

valido em termos de legislacdo e observar com atencdo quais sdo 0S encaminhamentos

% 0O perfil desse professor, como define Machado (2008) seria o “sujeito da reflexdo e da pesquisa,
aberto ao trabalho coletivo e & acdo critica e cooperativa, comprometido com sua atualizacdo permanente na area
de formacéo especifica e pedagdgica que tem plena compreensdo do mundo do trabalho e das redes de relagdes
que envolvem as modalidades, niveis e instancias educacionais, conhecimento de sua profissdo, de suas técnicas,
bases tecnoldgicas e valores do trabalho, bem como dos limites e possibilidades do trabalho docente que realiza
e precisa realizar.”



70

tedricos e préaticos que podem ‘dar conta' desta outra formag&o. Na sequéncia, observaremos 0

que dizem as Diretrizes Curriculares Nacionais para 0s cursos que estamos analisando.



71

Quadro 2: Resumo das Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Licenciatura em Matematica, Fisica, Quimica e Ciéncias Bioldgicas.

Curso

Relatores

Conteudos

Perfil do Egresso

Licenciatura em
Ciéncias Biolégicas®

Francisco César de Sa Barreto,
Carlos Alberto Serpa de Oliveira
e Roberto Claudio Frota Bezerra

Todos os conteddos proprios de sua éarea
especifica, conteldos nas &reas de Quimica,
Fisica e da Saude além de formacgdo pedagdgica

a) generalista, critico, ético, e
cidadao com espirito de
solidariedade;

b) detentor de adequada
fundamentacdo tedrica, como base
para uma acdo competente, que
inclua o conhecimento profundo da
diversidade dos seres vivos, bem
como sua organizacgéo e
funcionamento em diferentes niveis,
suas relacbes filogenéticas e
evolutivas, suas respectivas
distribuicdes e relacbes com o meio
em que vivem;

C) consciente da necessidade de atuar
com qualidade e responsabilidade
em prol da conservacdo e manejo da
biodiversidade, politicas de saude,
meio  ambiente,  biotecnologia,
bioprospec¢do, biosseguranca, na
gestdo ambiental, tanto nos aspectos
técnicos-cientificos, quanto  na
formulacdo de politicas, e de se
tornar agente transformador da

% parecer CNE/CES n° 1.301, de 6 de novembro de 2001 - Aprova as Diretrizes Curriculares Nacionais do curso de graduacdo em Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado
e Licenciatura) e Resolugdo CNE/CES n°® 7, de 11 de marco de 2002. Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Ciéncias Bioldgicas (Bacharelado e

Licenciatura).
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realidade presente, na busca de
melhoria da qualidade de vida;

d) comprometido com os resultados
de sua atuacdo, pautando sua
conduta profissional por critério
humanisticos, compromisso com a
cidadania e rigor cientifico, bem
como por referenciais éticos legais;

e) consciente de sua
responsabilidade como educador,
nos varios contextos de atuacéo

profissional;
f) apto a atuar multi e
interdisciplinarmente, adaptavel a

dindmica do mercado de trabalho e
as situacOes de mudanca continua do
mesmo;

g) preparado para desenvolver ideias
inovadoras e acles estratégicas,
capazes de ampliar e aperfeicoar sua
area de atuacdo.

Licenciatura
Fisica®’

em

Francisco César de Sa Barreto,
Carlos Alberto Serpa de Oliveira
e Roberto Claudio Frota Bezerra

Um ndcleo comum a todos as modalidades dos
cursos de Fisica. Modulos  sequenciais
especializados, nos quais sera dada a orientacdo
final do curso. Esses mddulos podem conter o
conjunto de atividades necessarias para
completar um Bacharelado ou Licenciatura em
Fisica nos moldes atuais ou poderdo ser
diversificados, associando a Fisica a outras

[...] dedica-se preferencialmente a
formacdo e a disseminacéo do saber
cientifico em diferentes instancias
sociais, seja através da atuacdo no
ensino escolar formal, seja através
de novas formas de educacdo
cientifica, como videos, “software”,
ou outros meios de comunicacao.

%7 Parecer CNE/CES n° 1304, de 6 de novembro de 2001 - Diretrizes Nacionais Curriculares para os Cursos de Fisica e
2002 - Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Fisica.

Resolugdo CNE/CES n° 9, de 11 de marco de
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areas do conhecimento como, por exemplo,
Biologia, Quimica, Matemética, Tecnologia,
Comunicagfes, etc. Os conteldos desses
modulos  especializados  inter-disciplinares
devem ser elaborados por cada IES juntando os
esforgos dos colegiados dos diversos cursos
envolvidos (Fisica, outras areas cientificas,
Engenharia, Comunicacdo, etc.) seguindo
interesses  especificos e regionais de cada
instituicéo.

N&o se atem ao perfil da atual
Licenciatura em Fisica, que esta
orientada para o0 ensino médio
formal.

Licenciatura
Quimica®

em

Francisco César de Sa Barreto,
Carlos Alberto Serpa de Oliveira
e Roberto Claudio Frota Bezerra

[...] necessidade da incluséo, nos curriculos
institucionais, de temas que propiciem a reflexdo
sobre carater, ética, solidariedade,
responsabilidade e cidadania.  Prega-se,
igualmente, a abertura e flexibilizagdo das atuais
grades curriculares, com alteracdo no sistema de
pré-requisitos e reducdo do numero de
disciplinas obrigatorias e ampliacdo do leque de
possibilidades a partir do projeto pedagogico da
instituicdo  que  deverd, necessariamente,
assentar-se sobre conceitos de ‘“matéria” e
“interdisciplinaridade”.

O Licenciado em Quimica deve ter
formacdo generalista, mas solida e
abrangente em contetdos dos
diversos campos da Quimica,
preparacdo adequada a aplicacédo
pedagdégica do conhecimento e
experiéncias de Quimica e de areas
afins na atuacdo profissional como
professor na educacdo fundamental e
média.

Licenciatura
Matemética®®

em

Francisco César de Sa Barreto,
Carlos Alberto Serpa de Oliveira
e Roberto Claudio Frota Bezerra

Um ndcleo comum a todos as modalidades dos
cursos de Matematica e para a licenciatura serdo
incluidos. No conjunto dos contetudos
profissionais, os conteudos da Educacdo Basica,

a) elaborar propostas de ensino-
aprendizagem de Matematica para a
educacdo basica;

b) analisar, selecionar e produzir

% parecer CNE/CES n° 1.303, de 6 de novembro de 2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Quimica e Resolugdo CNE/CES N° 8, de 11 de margo
de 2002 - Estabelece as Diretrizes Curriculares para os cursos de Bacharelado e Licenciatura em Quimica.
% parecer CNE/CES n° 1.302, de 6 de novembro de 2001 - Diretrizes Curriculares Nacionais para os Cursos de Matemaética, Bacharelado e Licenciatura e Resolugéo

CNE/CES n° 3, de 18 de fevereiro de 2003 - Institui Diretrizes Curriculares Nacionais dos Cursos de Graduagdo em Matematica.
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consideradas as  Diretrizes  Curriculares
Nacionais para a formacdo de professores em
nivel superior, bem como as Diretrizes
Nacionais para a Educacdo Bésica e para o
Ensino Médio.

materiais didaticos;

c) analisar criticamente propostas
curriculares de Matematica para a
educacao basica;

d) desenvolver estratégias de ensino
que favorecam a criatividade, a
autonomia e a flexibilidade do
pensamento matematico dos
educandos, buscando trabalhar com
mais énfase nos conceitos do que n's
técnicas, formulas e algoritmos;

e) perceber a pratica docente de
Matematica como um processo
dindmico, carregado de incertezas e
conflitos, um espaco de criacdo e
reflexdo, onde novos conhecimentos
sdo gerados e  modificados
continuamente;

f) contribuir para a realizacdo de
projetos coletivos dentro da escola
basica
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2.5 A Universidade Aberta do Brasil - UAB

Em 2006, todas as atividades que estavam sendo realizadas através do programa
Pro-Licenciatura foram transferidas para um novo sistema, chamado de Universidade
Aberta do Brasil - UAB*, que até hoje é responsavel pela oferta de cursos na modalidade

a Distancia em instituicGes publicas de ensino superior.

A UAB, atualmente vinculada a Coordenagdo de Aperfeicoamento de Pessoal de
Nivel Superior — CAPES, tem como objetivo:

[...] ampliar e interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao superior,
por meio da educacdo a distancia. A prioridade é oferecer formacdo inicial a
professores em efetivo exercicio na educacdo basica publica, porém ainda sem
graduacdo, além de formacdo continuada aqueles ja graduados. Também
pretende ofertar cursos a dirigentes, gestores e outros profissionais da educacéo
basica da rede publica. Outro objetivo do programa é reduzir as desigualdades na
oferta de ensino superior e desenvolver um amplo sistema nacional de educacio
superior a distancia. Ha polos de apoio para o desenvolvimento de atividades
pedagdgicas presenciais, em que os alunos entram em contato com tutores e
professores e tém acesso a biblioteca e laboratdrios de informatica, biologia,
quimica e fisica. Uma das propostas da Universidade Aberta do Brasil (UAB) é
formar professores e outros profissionais de educacdo nas areas da diversidade.
O objetivo é a disseminacdo e o desenvolvimento de metodologias educacionais
de insercdo dos temas de areas como educacdo de jovens e adultos, educacdo
ambiental, educacdo patrimonial, educacdo para os direitos humanos, educacéo
das relacBes étnico-raciais, de género e orientacdo sexual e temas da atualidade
no cotidiano das préaticas das redes de ensino publica e privada de educacdo
béasica no Brasil. (UAB/MEC, 2011).

Os ordenamentos institucionais analisados também apresentam com clareza a
necessidade que os Estados da Unido tém de formar professores, especialmente para a
Educacdo Basica. Essa demanda tem sido suprida através da modalidade de EAD, ja que
muitos dos municipios que fazem parte deste estudo ficam geograficamente muito
distantes dos locais de oferta presenciais de cursos de formacdo. Para dar conta dessa
demanda, observou-se, em todos os documentos analisados, a utilizacdo do programa
governamental UAB como subsidiador. A UAB tem se mostrado uma grande aliada
quando o assunto é formacdo de professores, ja que atraves dela os IFs oferecem a sua
capacidade pedagoOgica e técnica de formacdo. Por outro lado, observou-se que,
geralmente, os IFs ndo utilizam os seus docentes em todos 0s momentos dos cursos
ofertados, permitindo assim que seus docentes efetivos fiquem liberados para trabalhar

com outras atividades ligadas ao ensino, a pesquisa e a extensdo, especialmente de forma
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presencial. Também €é importante destacar que a parceira realizada entre os IFs e 0s
Estados e/ou Municipios permite que 0s recursos oriundos das matrizes orgamentérias
institucionais ndo sejam utilizados na interiorizacdo da formacgdo dos professores, ja que as

despesas operacionais dos cursos sdo bancadas pelos parceiros e pelo Governo Federal.

Seja através da modalidade de EAD ou presencialmente, o que se deseja da
formacdo de um professor é que ele seja um profissional:
Com profundo conhecimento da dindmica da sociedade e da educagdo, dos
sistemas de ensino e da escola enquanto realidades concretas de um contexto
historico-social, nas dimensoes afetiva e ética, individual e grupal. O que se
deseja é a formacdo de um profissional profundamente comprometido com a
dimensdo publica da educacdo, capaz de enfrentar problemas referentes a pratica
educativa em suas diferentes modalidades; que use o conhecimento pedagdgico
para gerar e difundir novas tecnologias e inovar o trabalho educativo na escola e
em outros espagos organizacionais e comunidades educativas; que investigue e
produza conhecimento sobre a natureza e as finalidades da educagdo numa
determinada sociedade, bem como sobre os meios apropriados de formacdo

humana pela formacdo dos quais é ele responsavel direto. (KUENZER, 1999,
p.27) .

O sistema UAB, integrado por Universidades e Institutos Federais de Educacao,
Ciéncia e Tecnologia (publicos), oferece cursos superiores de graduacdo e pos-graduacéo
para qualquer pessoa que desejar estudar atraves desta modalidade. O sistema foi instituido
pelo Decreto 5.800, de 8 de junho de 2006 e, de acordo a UAB/MEC (2011c), busca "o
desenvolvimento da modalidade de educacédo a distancia, com a finalidade de expandir e
interiorizar a oferta de cursos e programas de educacao superior no Pais”. O sistema da
subsidios para a implantacdo da modalidade de EAD em instituicdes publicas de ensino
superior, bem como busca apoiar as pesquisas destinadas a descoberta e publicizacdo de
metodologias inovadoras aplicadas ao ensino superior.

A instituicdo da politica de colaboracdo entre a Unido e os entes federativos
(federal, estadual e municipal) estimula a criacdo e a manutencdo de polos de apoio
presencial em localidades estratégicas do Brasil. Ao fomentar a implantacdo desses polos
em locais historicamente desprovidos de educacdo superior publica, a UAB incentiva o
desenvolvimento de municipios com baixos indices de desenvolvimento humano — IDH e
baixos indices de desenvolvimento da educacdo basica - IDEB, atuando como um
instrumento de qualificacdo e requalificacdo dos cidaddos, reduzindo assim a migragédo

para os grandes centros urbanos, fortalecendo a geracdo de emprego e renda.

Do ponto de vista do seu funcionamento, a UAB é um articulador entre as

instituicOes de ensino superior (geralmente concentradas nos grandes centros urbanos) e 0s
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governos estaduais e municipais, com vistas a atender as demandas locais. Os estados e
municipios entram com a infraestrutura necesséria & implantacdo do polo de apoio
presencial e a Unido com seu conhecimento para a execugdo do curso superior e com 0S

profissionais técnicos e professores necessarios.

A articulagdo entre as IES* e o poder publico estadual ou municipal é que define os
municipios ou microrregibes de oferta e os polos de apoio presencial a serem

implementados.

Na prética, tomando um exemplo simples, podemos dizer que, se um Municipio
que possui interesse em ofertar cursos de Graduagdo e P6s-Graduacdo a distancia, ele pode
candidatar-se a partir da participacdo em edital especifico publicado pela UAB. O
municipio precisa garantir em seu polo de apoio presencial a infraestrutura fisica, logica e
estruturada para a execucao descentralizada das atividades pedagogicas e administrativas
presenciais e dos acessos remotos*? & Universidade ou ao Instituto Federal de Educacéo,

Ciéncia e Tecnologia® que oferece os elementos didaticos pedagégicos para a formacéo

* InstituicBes de Ensino Superior.

*2 De acordo com o Edital de Selecdo N° 1/2006 - 22 Chamada Plblica para Selecdo de Polos
Municipais de Apoio Presencial e de Cursos Superiores de InstituicGes de Ensino Superior na Modalidade de
Educacdo a Distancia para o Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, sdo condi¢cBes necessarias aos
estados e municipios proponentes: (a) Descricdo da infraestrutura fisica e logistica de funcionamento:
laboratorios, bibliotecas, recursos tecnolégicos e outros, bem como dos prazos para instalagdo e
funcionamento do polo; (b) Descri¢do de recursos humanos: necessarios para o adequado funcionamento do
polo que incluird tutores presenciais, equipe técnica e administrativa (para apoio e manutencgéo do polo), e
outros; (c) Demonstrativo de sustentabilidade financeira e orcamentaria: a proposta deverd apresentar a
dotacdo or¢amentéria e os recursos financeiros disponiveis para a manutencéo do polo, durante a realizacéo
dos cursos superiores; (d) Lista com cursos superiores: pretendidos para a localidade e que podem ser
ofertados no polo proposto, com respectivos quantitativos de vagas e; (¢) Demais recursos necessarios: a
serem contratados, compativeis com 0s cursos.

** De acordo com o Edital de Selecio N° 1/2006 - 22 Chamada Publica para Selecdo de Polos
Municipais de Apoio Presencial e de Cursos Superiores de Institui¢des de Ensino Superior na Modalidade de
Educacéo a Distancia para o Sistema Universidade Aberta do Brasil — UAB, sdo condicdes necessarias as
instituicdes de ensino proponentes: (a) descri¢cdo do curso que podera ser ofertado: com a apresentacdo do
projeto pedagégico (com todos os componentes curriculares, respectivos ementérios e demais componentes
pedagdgicos do curso), bem como a indica¢do do quantitativo de vagas; (b) Cronograma de execucdo do
curso proposto: prevendo todas as etapas de aprovacdo interna na instituicdo de ensino, bem como os prazos
para sua implementacdo; (c) Descricdo das necessidades especificas relativas ao polo de apoio presencial:
quanto a infra-estrutura fisica e logistica (laboratdrios, bibliotecas, recursos tecnoldgicos e outros); (d)
Indicacdo do quantitativo de polos e suas localizagBes, incluindo detalhamento das regifes e localidades
preferenciais de abrangéncia com justificativas; (e) Descricdo dos recursos humanos: corpo docente
especifico para educacdo a distancia (professor conteudista e coordenador), tutores presenciais, tutores a
distancia, professores regentes e outros; (f) Detalhamento do or¢amento estimado e cronograma de
desembolso; (g) Descri¢do de outros recursos necessarios: que poderdo ser exigidos dos municipios, dos
estados ou do Distrito Federal conveniados, [...], para cada um dos cursos, ¢ para cada um dos polos
propostos e; (h) Apresentacdo de propostas de contrapartida: apresentar possibilidade de contrapartidas
financeiras ou de recursos humanos;
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académica pretendida. Um polo de apoio presencial pode receber cursos de varias
instituicbes de ensino superior ao mesmo tempo. A figura abaixo sintetiza este

funcionamento.

Oferece os cursos
“AT @ “B

@
ol Recebe curso

ol = “A” da IES1 e
Polo1 “C" da IES2

Recebe curso
“A" da IES1,
curso “C” da
IES2 e curso
“E” da IES3

Oferece os cursos
T

Oferece os cursos
“ET, MET @ “G”
s

Recebe curso
“D” da IES2

Figura 3: Sintese do Funcionamento da UAB
Fonte: UAB/MEC, 2011a.

Estabelecida esta articulacdo, a Diretoria de Educacdo a Distancia da CAPES
fomenta a oferta de cursos no ambito da UAB para a realizacdo de: (a) producdo e
distribuicdo do material didatico impresso utilizado nos cursos; (b) aquisicao de livros para
compor as bibliotecas; (c) utilizacdo de Tecnologias de Informacdo e Comunicacdo para
interacdo entre os professores, tutores e estudantes; (d) aquisicdo de laboratorios
pedagdgicos; (e) infraestrutura dos ndcleos de educacdo a distdncia nas instituicdes
participantes; (f) capacitacdo dos profissionais envolvidos; (g) acompanhamento dos polos

de apoio presencial e (h) encontros presenciais para o desenvolvimento da EAD.

Atualmente, na Rede Federal de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, a UAB esta

presente em quinze instituicdes, com mais de cento e sessenta polos distribuidos pelo pais.
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Como esta Tese tem como foco a formacdo de professores pelos IFs através da
EAD, o recorte investigativo envolvera sete Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia credenciados pelo MEC em margo de 2012. Estas sete instituigdes ofertam
onze cursos de Licenciatura nas areas de Ciéncias Naturais e Matematica.

O quadro abaixo apresenta a distribuicdo geografica das instituices e os polos

credenciados:

Quadro 3: Institutos Federais de Educagdo, Ciéncia e Tecnologia Credenciados para EAD que Possuiam

Relac¢do com a Universidade Aberta do Brasil em Margo de 2012

Regido IF Situagéo Portarias
Ministeriais n°
Roraima Credenciamento Pleno em Carater 1.043/2010 e
Experimental 858/2009
Amazonas Credenciamento Pleno 1.369 de 07 de
Dezembro de 2010
Norte
Para Credenciamento Pleno em Carater 1043/2010,
Experimental 858/2009 e
1.050/2008
Bahia Credenciamento Pleno 802, de 18 de
Agosto de 2009
Alagoas Credenciamento Pleno em Caréater 1.043/2010
Experimental 858/2009 e
1050/2008
Paraiba Credenciamento Pleno 238/2010, de 29 de
Novembro de 2010
Pernambuco Credenciamento Pleno em Carater 1043/2010,
Experimental 858/2009 e
Nordeste 1.050/2008
Ceara Credenciamento Pleno em Carater 1043/2010,
Experimental 858/2009 e
1.050/2008
Maranhao Credenciamento Pleno em Carater 1043/2010,
Experimental 858/2009 e
1.050/2008
Rio Grande do Credenciamento Pleno 1369/2010, de 08 de
Norte dezembro de 2010
Mato Grosso Credenciamento Pleno 1043/2010,
Centro 858/2009 e
Oeste 1.050/2008
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Espirito Santo Credenciamento Pleno 1369/2010, de 08 de
Sudeste _ _ , dezembro de 2010
Triangulo Credenciamento Pleno em Carater 1368 de 07 de
Mineiro Experimental dezembro de 2010
Santa Catarina | Credenciamento Pleno em Caréater 1043/2010,
Experimental 858/2009 e
1.050/2008
Sul
Sul Rio- Credenciamento Pleno em Caréater 686/2006,
Grandense Experimental 1.050/2008 e
1.043/2010

Fonte: MEC, 2012.

Pode-se observar que alguns dos IFs credenciados estdo em condicdo de
Credenciamento Pleno em Carater Experimental, o que significa que podem oferecer tanto
cursos de graduacdo quanto cursos de pds-graduacdo Lato Sensu e que tém um prazo
determinado para realizar suas atividades com sucesso para somente depois serem

credenciados oficialmente.

O quadro a seguir apresenta os polos dos IFs credenciados para oferta de EAD.

Quadro 4: Polos dos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia Credenciados para EAD que
Possuiam Relagdo com a Universidade Aberta do Brasil em marco de 2012,

Regiéo IF Polos Credenciados
Roraima Alto Alegre — RR, Amajari — RR, Boa Vista — RR,
Bonfim — RR, Rorainopolis — RR, S&o Jodo da Baliza —
RR
Amazonas Barreirinha — AM, Eirunepé — AM, Manaus — AM,
Tabatinga — AM, Tefe — AM
Para Altamira — PA, Alto Alegre — RR, Amajari — RR, Boa

Vista — RR, Bonfim — RR, Roraindpolis — RR, Canad dos
Carajas — PA, Canta — RR, Caracarai — RR, Caroebe —
RR, Conceicdo do Araguaia — PA, Iracema — RR, Juriti —
PA, Moju —PA, Muana — PA, Mucajai — RR, Mormandia
—RR, Pacaraima — RR, Paragominas — PA, Redencéo —
PA, Salindpolis — PA, Santana do Araguaia — PA,
Santana — AP, S&o Jodo da Baliza — RR, S&o Luiz — RR,
Sao Sebastido da Boa Vista — PA, Tailandia — PA,
Tucumd — PA, Uiramutd — RR, Vitoria do Jari — AP
Bahia O IFBA, apesar de credenciado, ainda ndo oferece cursos

Nordeste nesta modalidade
Alagoas Maceio — AL, Maragogi — AL, Mata de S0 Jodo — BA,
S&o José da Lage — AL, Santana do Ipanema — AL

Norte
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Paraiba

Cajazeiras — PB, Souza — PB, Princesa Isabel — PB, Patos
— PB, Monteiro — PB, Campina Grande — PB, Jodo Pessoa
— PB, Cabedelo — PB, Picui—PB

Pernambuco

Aguas Belas — PE, Carpina — PE, Dias D’Avila — BA,
Gravata — PE, Ipojoca — PE, Itabaiana — PB, Limoeiro —
PE, Palmares — PE, Pesqueira — PE, Santana do Itapema —
AL, Sertania — PE

Ceara

Aracati — CE, Barbalha — CE, Camocim — CE, Campos
Sales — CE, Caucaia (3) — CE, Itapipoca —CE, Jaguaribe —
CE, Limoeiro do Norte — CE, Meruoca — CE, Oros — CE,

Quixeramobim — CE, S&o Goncgalo do Amarante — CE,

Taua — CE, Ubajara — CE

Maranhao

Arari — MA, Barra do Corda — MA, Carolina — MA,
Caxias — MA, Cod6 — MA, Dom Pedro — MA, Grajau —
MA, Porto Franco — MA, Sao Jodo dos Patos — MA,
Timbiras — MA

Rio Grande do
Norte

Caraubas — RN, Currais Novos — RN, Grossos — RN,
Lajes — RN, Marcelino Vieira — RN, Natal — RN,
Parnamirim — RN

Centro
Oeste

Mato Grosso

Barra dos Bugres — MT, Coromandel — MG, Guaranta do
Norte — MT, Juara — MT, Pontes e Lacerda — MT,
Primavera do Leste — MT, Ribeirdo Cascalheira - MT

Sudeste

Espirito Santo

Afonso Claudio — ES, Alegre — ES, Aracruz — ES, Baixo
Guandu — ES, Bom Jesus do Norte — ES, Cachoeiro do
Itapemirim — ES, Colatina — ES, Concei¢édo da Barra —

ES, Domingos Martins — ES, Ecoporanga — ES,
Itapemirim — ES, luna — ES, Linhares — ES, Mantenopolis
— ES, Minoso do Sul — ES, Nova Venecia — ES, Pinheiros
— ES, Piuma — ES, Santa Leopoldina — ES, Santa Teresa —
ES, Sdo Mateus — ES, Vargem Alta — ES, Venda Nova do

Imigrante — ES, Vila Velha — ES, Vitoria — ES

Triangulo
Mineiro

Araguari — MG, Janauba — MG, Januaria — MG, Uberaba
— MG, Uberléancia - MG

Sul

Santa Catarina

Ararangué — SC, Blumenau — SC, Cachoeira do Sul — RS,
Braco do Norte — SC, Canoinhas — SC, Foz do Iguacgu —
PR, Itajai — SC, Jales — SP, Sédo Miguel do Oeste — SC,

Tapejara — RS, Cacador — SC, Campos Novos — SC,
Chapec6 — SC, Concérdia — SC, Criciuma — SC,
Floriandpolis — SC, Indaial — SC, Itapema — SC, Joinvile
— SC, Laguna — SC, Otacilio Costa — SC, Palhoca — SC,
Palmitos — SC, Porto Unido — SC, Pouso Redondo — SC,
Sao José — SC, Tubardo — SC
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Sul

Grandense

Rio- | Camargo — RS, Constantina — RS, Herval — RS, Jaguaréo
— RS, Rosério do Sul — RS, Vila Flores — RS, Santana da

Boa Vista — RS

Fonte: MEC, 2012.

No quadro a seguir, podemos observar os cursos de Licenciatura oferecidos pelos

Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, em parceria com a Universidade

Aberta do Brasil.

Quadro 5: Cursos de Licenciatura Oferecidos nos Institutos Federais de Educacéo, Ciéncia e Tecnologia
Credenciados para EAD que Possuiam Relagdo com a Universidade Aberta do Brasil em margo de 2012.

Regido IF Licenciatura
Roraima Letras Espanhol
Amazonas N&o possui cursos de Licenciatura em
andamento
Para Biologia
Fisica
Norte Geografia
Matemaética
Pedagogia
Quimica
Bahia N&o possui cursos de Licenciatura em
andamento
Alagoas Biologia
Letras — Portugués
Matemaética
Paraiba Letras - Portugués
NS Pernambuco Geografia
Matemaética
Ceara Matemaética
Maranh&o Informatica
Quimica

Rio Grande do Norte

Letras — Espanhol

Centro Oeste Mato Grosso Quimica
Espirito Santo Informatica
Letras — Portugués
SELSHE Triangulo Mineiro Informatica
Matematica
Sul Santa Catarina N&o possui cursos de Licenciatura em

andamento
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Sul Rio Grandense N&o possui cursos de Licenciatura em
andamento

Fonte: MEC, 2012.

Cabe destacar que os IFs oferecem ainda outros cursos superiores de Graduacao e
Pds-Graduagdo em varias areas do conhecimento, aléem de cursos de Educagdo Profissional
Técnica de Nivel Médio e cursos de curta duracdo. Como o estudo desses ndo faz parte do
escopo desta Tese proposto, serdo desconsiderados.

Entretanto, antes de findar este capitulo, é importante destacar que nos
ordenamentos institucionais observados, especialmente em um deles, € possivel verificar
que existe a preocupacao com 0s preconceitos ainda existentes no que tange a modalidade
de EAD.

O excerto abaixo, retirado de um PDI de um dos IFs analisados representa essa

preocupacao:

Muitos se referem a EaD em oposicdo a educacédo presencial, a sala de aula ou a
partir do que ela é. Por um lado, alguns a entronizam porque estaria permitindo,
através do uso de novas tecnologias, a ampliacdo do acesso a escola, a
democratizagdo do conhecimento, possibilitando “ensinar tudo a todos”, como
dizia Coménio, em sua obra Didatica Magna, em 1657. Por outro lado, outros a
execram, sustentando tratar-se de uma educacdo de terceira categoria, supletiva,
ndo capaz de qualificar e formar adequadamente o profissional do futuro.

Sobre essa afirmacao € possivel reforcar a ideia de que exista uma crise pela qual a
EAD venha passando e que possa continuar a existir enquanto ndo seja criada uma politica
efetiva de acompanhamento das ac¢des institucionais de quem oferta cursos superiores
através da EAD. A descrenca vem, em muitos casos, de experiéncias frustrantes ou da
observacdo e da analise de como instituicdes de ensino que somente desejam lucrar com a
possibilidade de oferta de educacdo em grande escala agem diante das a¢fes pedagdgicas

empregadas na formacao de seus estudantes.

Alguns entusiastas da EAD, baseados em inimeras justificativas, afirmam que ela
veio para acabar com alguns dos problemas escolares. Estudantes mais motivados,
seguindo seu préprio ritmo de aprendizagem, com exemplos menos abstratos dos
contetdos cientificos, sdo apresentadas como justificativas para atribuir a EAD e as
tecnologias por ela utilizada esse status.

Entretanto, € necessario que se perceba que os problemas educacionais vao muito

além da mudanca de modalidade de educagdo e da mera insercdo de tecnologias. A escola
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estd imersa em questdes que subjazem posi¢Ges politicas, econdmicas, filosoficas,
ideoldgicas, linguisticas, metodoldgicas, psicoldgicas e muitas outras.

Enfim, levando em conta o exposto até entdo, mais a plasticidade presente nas
tecnologias, aliada a pluralidade dos contextos escolares brasileiros, torna-se impossivel a
elaboracdo da panacéia que muitos passivamente aguardam ou mesmo alardeiam em alto
som. Enfim, a dindmica da vida contemporénea, na qual tudo estd em movimento
constante, impossibilita a prescricdo de qualquer que seja a receita.

Por outro lado, é ingénuo acreditar que a EAD seja uma educacdo de terceira
categoria, sem conhecer propostas comprometidas com a formacdo dos estudantes.
Também, ndo se pode falar em futuro da educacdo sem certa dose de cautela, mas é fato
que a linearidade dos processos educacionais perdera parte de seu espago para processos
mais dindmicos, voltados para atender as necessidades de um novo sujeito que busca

formacado inicial e continuada ao longo de toda a sua vida. (GADOTTI, 2000).

Este capitulo anunciou o lugar do estudo, ou seja, os Institutos Federais de
Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, seu nascedouro, sua historia, seu momento atual no
espaco do fendmeno. Tambem deu destaque a EAD, atraves de sua concepcao, a sua oferta
atravées da UAB, algumas certezas e muitas ddvidas oriundas dos ordenamentos
institucionais analisados e alguns dos problemas que a cercam, dando destaque a questdo
do curriculo, especialmente voltado para os cursos de formacao de professores em Ciéncias

Naturais e Matematica.

Na sequéncia, chegaremos ao momento da andlise ideografica e nomotética. O
processo de investigacdo passa a focar questdes significativas oriundas da pesquisa de
campo, com o intuito de desvelar a pratica e os saberes docentes mobilizados pelos

docentes que formam professores atraves da modalidade de EAD



CAPITULO I

TECENDO O FENOMENO 'SABERES-DOS-PROFESSORES-DAS-

CIENCIAS-DA-NATUREZA-E-MATEMATICA-DAS-LICENCIATURAS-EM-
EAD-NOS-IFs'

Quando fazemos perguntas, parte-se do pressuposto de que exista algo que nao
sabemos. Por outro lado, em uma pergunta pode estar contido algo que suspeitamos ou que
apenas queremos confirmar. A resposta que recebemos nem sempre nos remete a um saber
completo, claro, isento de frestas e é nesse sentido que as investigacOes acerca do
fendmeno ‘'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs" se apresentam: com frestas a serem desveladas. A
interrogacao, elaborada tendo em vista tal fendmeno, apontou, de inicio, estudos tedricos.
Era necessario compreender o lugar dos IFs no atual contexto da educacdo brasileira e 0
lugar da EAD quando inserida como modalidade de educacdo nos IFs. Os estudos tedricos,
aliados a investigacdo documental dos ordenamentos institucionais de cada IF trouxeram

elementos suficientes para dar inicio a investigacdo do fendmeno em campo.

A partir de agora, na sequéncia desta Tese, 0 processo de investigacdo passa a focar
questdes voltadas a desvelar a pratica dos docente que formam professores através da
modalidade de EAD. O intuito é o de conhecer mais dimens6es do fendmeno em questao e

emergir nas frestas encontradas nas respostas as davidas levantadas.

Parto da premissa de que, para isso, faz-se preciso identificar o l6cus do fenémeno
e também ouvir as pessoas envolvidas diretamente com o problema investigado, conhecer
suas historias de vida, sua formacao académica, suas concepgoes tedricas e técnicas sobre a
profissdo docente além de ouvir suas alegrias e angustias, estas Ultimas inerentes a

qualquer profissdo que possamos investigar.
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3.1 O Lébcus

Num primeiro momento, identifiquei onde estdo localizadas, em um pais de
caracteristicas continentais e em um universo de trinta e oito Institutos Federais de
Educacdo Ciéncia e Tecnologia, os cursos de formagdo de professores na modalidade de
EAD das areas pretendidas. O movimento foi muito importante no sentido de mapear a

situacdo da formacdo de professores realizada pelos IFs no pais.

No quadro a seguir podemos observar os cursos de Licenciatura oferecidos pelos
Institutos Federais de Educacgdo, Ciéncia e Tecnologia em parceria com a Universidade

Aberta do Brasil nas areas de Ciéncias Naturais e Matematica.

Quadro 6: Cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica Oferecidos nos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia Credenciados para EAD que Possuiam Relagdo com a Universidade Aberta
do Brasil em margo de 2012.

Regido IF Licenciatura

Para Biologia

Fisica

Norte .
Matematica

Quimica

Alagoas Biologia
Matematica
Nordeste Pernambuco Matemaética
Ceara Matemaética

Maranhao Quimica

Centro Oeste Mato Grosso Quimica
Triangulo Mineiro — Matemaética

Sudeste ] )
Minas Gerais

Fonte: MEC, 15 de margo de 2012.

Com base nas informacdes apresentadas no quadro 6, observa-se que prevalece a
oferta de cursos de formacao de professores das areas de Ciéncias Naturais e Matematica
na modalidade de EAD pelos IFs nas regibes Norte e Nordeste do pais, regides que

historicamente tiveram dificuldades em formar professores, seja pelas longas distancias a
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serem percorridas diariamente até as universidades seja por outros fatores politicos e

sociais proprios dessas regides.

3.2 Os Sujeitos

Seguindo os caminhos que vinham se abrindo a cada passo dado em direcdo a busca
de sentidos para o fendmeno ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-
Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1FS', um emaranhado de possibilidades de
analise se apresentavam: os papeis de gestores, professores pesquisadores, professores
formadores, tutores, todos sujeitos coparticipantes do processo de ensino-aprendizagem
nos cursos de Licenciaturas na modalidade de EAD. Desse modo, optei por trabalhar com
cada segmento de forma integrada, tendo em mente as suas especificidades na préatica, mas
compreendendo que das partes se forma o todo na EAD (embora, aqui, poderiamos parar e

discutir amplamente os problemas gerados pela fragmentacéo de fazeres na EAD).

Com relacdo aos gestores (12 conversas)**, existe uma grande rotatividade nos
cargos, identificada através das frestas durante toda a pesquisa. Poucos participaram da
elaboracao da proposta dos cursos ja que, normalmente, sdo cargos com indicacdo politica.
Raros foram os gestores que apontaram as dificuldades apresentadas pelos outros sujeitos
da pesquisa o que, no geral, influencia diretamente na tessitura dos cursos mas, a maioria

percebe a necessidade de que haja discussdes constantes sobre a modalidade de EAD.

Com relacdo aos professores pesquisadores (16 conversas) e professores
formadores (26 conversas), muitos deles estdo na instituicdo desde que o curso foi
concebido, portanto participaram da elaboracdo da primeira proposta pedagdgica. Outros
iniciaram como docentes durante a caminhada do curso. H& um misto entre compromisso e
descaso com 0 curso e com 0s sujeitos que estdo se formando nele. Muitas vezes,
observou-se que o 'descaso’ é inocente. Alguns professores parecem ndo perceber a
importancia do seu papel e de compreender o local de onde fala e/ou escreve para o
processo de ensino-aprendizagem dos estudantes. Entretanto, a maioria identificou os
saberes docentes de forma pontual, trazendo a luz as alegrias e as angustias de ser

professor da EAD.

* Entrevistas gravadas e transcritas.
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J& os tutores (31 conversas), a maioria sem relacdo estavel com o IF em que atua
nas acOes de EAD, mostram-se pouco envolvidos com o processo de ensino gerido pelo
IF. O principal elo entre o IFs e os estudantes parece ser o menos qualificado, menos
observado e menos ouvido, tanto na questdo conceitual, quanto na questdo humana que

constitui o processo de ensinar na EAD.*

Todos estes sujeitos, de forma geral, apresentam, na tessitura de seu pensar e fazer,
pontos de convergéncias que ajudaram na compreensdo do fendmeno ‘saberes-dos-
professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-
IFs'. Das falas expressas por esses profissionais: tomadas, refletidas, e esclarecidas na
dimensdo cientifica, se p6de seguir para uma sintese de compreensdo do fenémeno

investigado.

3.3 A Anélise Ideografica no Contexto do Fendmeno *Saberes-Dos-Professores-Das-

Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs’

Na analise ideografica que constitui esta secdo, serdo apresentados os dados da
pesquisa referentes ao primeiro momento da anélise, a analise ideografica, que destaca as
falas individuais e trabalha com as ideias expostas nos discursos. Este momento da
pesquisa foi orientado pelas leituras em Mocrosky (2010) e Bicudo (1994; 1995; 1999;
2000; 2003; 2004; 2005; 2006; 2008).

Conforme j& mencionado, os dados desta pesquisa foram produzidos a partir das
falas de professores formadores*®, professores pesquisadores®’, tutores® e gestores*, dos
cursos de Ciéncias Naturais e Matematica oferecidos na modalidade de EAD pelos IFs do

pais.

** O nmero de sujeitos entrevistados foi de 60. Muitos deles exercem mais de uma funcéo no
processo de ensino-aprendizagem da EAD.

%O professor formador é o responsavel, em tese, pela coordenacdo das atividades académico-
pedagdgicas de sua respectiva disciplina e orientacdo dos tutores em suas atividades didaticas.

T O professor pesquisador é o responsavel pelo planejamento e elaboracdo do material didéatico das
disciplinas do Curso. Cabe a ela, em tese, a orientagdo na formacéo dos tutores e monitores de acordo com o
planejamento das a¢des.

* Os tutores possuem a funcdo de assessorar e auxiliar o professor formador, acompanhar os
estudantes e orientd-los em suas atividades. Tanto a defini¢do quanto a orientacdo na execu¢do de tais
funcdes estdo intimamente relacionados com a concepg¢éo de EAD.

%% S0 os sujeitos que gerenciam a EAD, seja 0 seu todo ou suas partes.
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Os depoimentos foram individuais, sem a interferéncia de terceiros, baseados em
questionamentos previamente elaborados. Entretanto, elementos ndo existentes nos
questionamentos diretos foram apresentados sem que houvesse interferéncia do
pesquisador. E 0 momento de olhar as 'frestas’, aquilo que se deseja saber sem

necessariamente perguntar.

Na sequéncia, serdo apresentados os dados oriundos da analise ideogréfica sem
levar em consideragdo a classe a que o0s sujeitos participantes da pesquisa pertencem,
tampouco o curso que representado ou o IFs em questéo.

3.3.1 A Evidéncia das Falas

As falas dos sujeitos da pesquisa foram transcritas na integra para auxiliar a
pesquisadora em todos os aspectos. Ao ouvir as falas durante a transcricdo, pdde-se
perceber as tematicas que remetiam a ideia central da pesquisa e essas ideias centrais foram

nomeadas de 'episodios ideograficos'.

Com base nos escritos por Mocrosky (2010) e Bicudo (1994; 1995; 1999; 2000;
2003; 2004; 2005; 2006; 2008), busquei, na leitura exaustiva, relatos que faziam sentido na
dimensdo dos 'episodios ideograficos'. Reunidas as falas em torno de cada ideia, criei

conjuntos denominados ‘falas significativas'.

Com as descricdes de cada 'episodio ideogréafico’, relacionado a uma ideia central,
constituido por ‘falas significativas' foi possivel identificar os trechos que traziam sentido
as ideias centrais e explicitavam o entendimento dos sujeitos investigados acerca dos
‘'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-
em-EAD-nos-1Fs’. Os trechos em destaque foram denominados de ‘unidades de
significado'.

Na sequéncia, foram organizados quadros, um para cada ‘episédio ideografico’
identificado, num total de sete quadros. Cada um apresenta o 'episddio ideografico' e seus

desdobramentos.

Os desdobramentos sdo apresentados em forma de quatro colunas. Na primeira,
estdo as ‘falas significativas' com as falas de professores formadores, professores
pesquisadores, tutores e gestores dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e

Matematica oferecidos na modalidade de EAD pelos IFs do pais, transcritas na integra.
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Precedendo cada fala, foram indicadas, entre parénteses, as letras 'PF' para professor
formador, 'PP' para professores pesquisador, 'T' para tutor e 'G' para gestor de EAD,
sempre seguidas de um numero para se referir ao depoente, por exemplo, (PF1) indica o
professor formador 1. Essa tarefa foi realizada a fim de preservar as identidades, uma vez
que esta pesquisa busca enfatizar ‘o que' foi dito e ndo 'quem’ disse.

Na segunda coluna, foram dispostas as 'unidades de significado’, que sdo recortes
da fala dos sujeitos investigados desvelando suas experiéncias relacionadas a ideia
destacada no episddio.

A terceira coluna foi construida com ‘comentérios no contexto da fala', que
colaboram para a compreensdo daquilo que os sujeitos investigados disseram, recorrendo
as falas como um todo, analisadas pelo olhar da pesquisadora. Este trabalho se deu porque
as 'falas significativas' necessitam de uma interpretacdo que abranja a analise de cada
aspecto do episodio ideografico vivenciado, sem perder de vista a totalidade da

investigacdo e o que as falas dizem no &mbito do objeto de pesquisa.

Na quarta e Gltima coluna apresenta-se a ideia nuclear do discurso do sujeito
pesquisado. S&o as unidades de significado, destacadas anteriormente, mas que, por
expressarem a compreensdo do pesquisador sobre o que foi dito pelos sujeitos da pesquisa,

foram denominadas 'ideias nucleares'.

Esta analise caracteriza-se como uma reapresentacdo da producdo dos dados pela
pesquisadora, considerando que, para Gadamer (1997, p. 19), “toda reprodugdo ¢é
imediatamente interpretacdo, € quer ser correta enquanto tal.” Cada fala articulada “q[...]
também ¢ ‘compreensdo”. Desse modo, € na quarta coluna que se apresentam as unidades

que atrelam o significado a articulacdo da linguagem expressa nas falas.

Na sequéncia serdo apresentados os sete quadros que apresentam 0 movimento

descrito acima.
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Quadro 7: Episodio Ideografico 01 - Conversas Sobre o que é Importante para Ser Professor e o que Fez Falta na Formagdo Académica

EPISODIO IDEOGRAFICO 01

Episodio Ideografico: Conversas sobre o que é importante para ser professor e o que fez falta na formacéo académica

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01
(PF33, PP33, G2) Acho muito
importante o0  conhecimento  do

assunto, o conhecimento de disciplinas

pedagdgicas e de Psicologia. Comecei

a dar aula quando era aluna do curso
de Medicina da UFAL e me apaixonei
de tal maneira que deixei a Medicina e
fiz Biologia. Com certeza os saberes
profissionais tiveram grande

contribuicho  na  _minha _ pratica

profissional, ajudando-me a buscar

caminhos para facilitar o aprendizado

dos meus alunos, mas senti falta de um

pouco mais de conhecimento de

Psicologia da Aprendizagem. Sei que

minha concepcdo de formacdo
interfere  enormemente na minha
atuacdo, pois, como professor,
acredito que somos formadores de
opinies e auxiliares na formacdo da
personalidade de nossos alunos.

1.1 [...Jconhecimento do assunto, 0
conhecimento de disciplinas
pedagdgicas e de Psicologia.]...]

1.2 [..] os saberes profissionais
tiveram grande contribuicdo na minha
pratica profissional, ajudando-me a
buscar caminhos para facilitar o
aprendizado dos meus alunos e senti
falta de um pouco mais de
conhecimento de Psicologia da
Aprendizagem. [...]

1.1 Diz respeito a importancia que o
professor da aos conhecimentos
pedagdgicos e psicolégicos para a
acao docente.

1.2 O professor atribui grande
significado aos conhecimentos
técnico-cientificos especificos de cada
area para o exercicio docente.

1.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

1.2. Conhecimentos da é&rea de

formacao especifica.

Fala 02

(PP8, PF8) Quando iniciei meu

trabalho no magistério tinha apenas

2.1 [...]tentei imitar algum

professor.[...]

2.1 Aqui é possivel observar com

clareza que as referéncias

2.1 Observagdo da préatica de outros
professores e/ou profissionais de areas




comecado Segundo Grau
Propedéutico. Como ndo tinha
experiéncia nem preparacdo para O
Magistério, tentei imitar algum

0]

professor. Em seguida, comecei a
cursar 0 Segundo Grau Magistério. Ali
fui_aprender Didatica, Psicologia e

outras matérias _afins que me

permitiram a compreensdo  da

profissdo. Foi bom porque tudo que
aprendia ja podia aplicar em sala de
aula. E assim fui construindo minha
propria pratica pedagodgica ao longo
do magistério e continuo aprendendo
todos os dias.

2.2 [..] fui aprender Didatica,
Psicologia e outras matérias afins que
me permitiram a compreensdo da
profisséo.]...]

profissionais do professor, pré-
formacdo académica, estdo baseadas
em olhares empiricos sobre a acao
docente de outros professores.

2.2 Com o processo formal de
profissionalizacdo docente, 0
professor pode criar suas proprias
praticas.
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especificas.

2.2 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

Fala 03

(T47) Eu acredito que, para o0
exercicio da docéncia, é importante
primeiro que o docente se lembre que

foi discente_ em algum momento de

sua vida e gue passou por dificuldades

nos estudos que seu aluno podera

passar também.

Minha primeira experiéncia como
docente foi com reforco escolar com
membros da familia, acho que essa
experiéncia quase todos passam. Mas
fora do ambiente familiar a
experiéncia como docente foi com
reforco escolar para um estudante do
Ensino Médio. Eu acredito que, no

meu_caso, os saberes profissionais

contribuiram para o meu trabalho, pois

3.1 [...] o docente se lembre que foi
discente em algum momento de sua
vida e que passou por dificuldades nos
estudos que seu aluno podera passar
também.[...] Eu acredito que, no meu
caso, 0s saberes  profissionais
contribuiram para o meu trabalho, pois
os alunos aprendiam os contelidos €
sentiam que estavam aprendendo. E
importante dizer que alguns saberes
me fizeram falta, mas, foram aqueles
em que ndo me aprofundei quando em
minha época como aluno.

3.1 O professor aponta a necessidade
de se colocar no lugar do outro como
uma acdo capaz de minimizar os
impactos das dificuldades naturais do
estudante. A experiéncia docente nao|
formal foi fundamental para a acéo
docente institucionalizada embora,
destaque que ndo deu atencdo para
alguns saberes gue Ihe fizeram falta.

3.1 Generosidade académica.




0s_alunos aprendiam os contetdos e

sentiam gue estavam aprendendo. E

importante dizer que alguns saberes

me fizeram falta, mas, foram aqueles

em que ndo me aprofundei quando em

minha época como aluno.
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Fala 04

(PF35, PP35) Para o exercicio da
docéncia, ¢é fundamental uma
formacdo adequada. NO meu caso
logo ap6s me formar fui estagiar e
logo em seguida fui ser coordenador

de um cursinho de pré-vestibular e

professor de Histéria e os saberes

profissionais foram fundamentais, pois

fica dificil se profissionalizar sem eles.

Hoje percebo que na minha formacao

eu precisava ter tido mais a parte de

Administracdo e de Informatica, o que

agora preciso correr atrds para nao
ficar perdido diante dos meus alunos.

4.1 [...] fui ser coordenador de um
cursinho de Pré-Vestibular e professor
de Histdria e os saberes profissionais
foram fundamentais, pois fica dificil
se profissionalizar sem eles.[...]
percebo que na minha formacdo eu
precisava ter tido mais a parte de
Administracdo e de Informatica, [...]

4.1 O professor apresenta a
necessidade  dos saberes técnico-
cientificos especificos e 0 que se pode
chamar de ' falhas pontuais' em seu
processo formal de formacéo
académica.

4.1 Conhecimentos da 4area de

formacdo especifica.

Fala 05

(PF36) Considero relevante o
empenho do professor ndo apenas em
dar a aula, mas em buscar meios para
fazer com que o aluno entenda o
assunto. Eu iniciei na docéncia ainda
na Graduacdo como monitor €, na Pos-
Graduacao era requisito das bolsas que
contemplavam iniciacdo a docéncia.
Em termos de formacdo docente, 0
gue mais senti falta foi o que fazer

5.1[...] o que mais senti falta foi o que
fazer com os alunos dificeis.[...]

5.1 Destaca-se aqui, novamente, a
auséncia na formacao pedagodgica de
um saber especifico para lidar com os
alunos que ingressam na universidade
atual, que, segundo o professor,
possuem muitas limitacdes conceituais
além de algumas vezes optar pelo
curso pela facilidade de aprovacao,
por estar h4d  muito tempo sem
estudar.

5.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.




com os alunos dificeis. O fato é que

temos alunos de baixo rendimento, €
0s motivos sdo diversos. Uma boa
parte é a falta de conhecimentos
necessarios nas disciplinas do Ensino
Médio. Em muitos casos, 0 tempo em
gue tiveram as aulas é tdo longinquo
que é compreensivel o fato de ndo
mais terem em mente muitos dos
conceitos basicos. Outro problema tem
sido a escolha do curso. Muitos alunos
colocam Biologia porque é possivel de
passar, € ndo por ser o curso de
interesse.  Nestes casos os alunos
ficam muito desestimulados com o
andamento do curso. O negdcio €
utilizar a pratica como principal
ferramenta para tentar sanar estes
problemas.
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Fala 06

(PF37, PP37) Entendo que para ser
docente é necessario principalmente
ter consciéncia do papel gue vocé

desempenha no processo educacional

como um todo, em todos 0s niveis.

N&o sendo assim, vocé ndo passara de

um_mero_transmissor de conteudo.

Minha experiéncia de ser docente
surgiu da necessidade, pois orientei
todos os meus esforcos e estudos para
a pesquisa inicialmente, mas acabei
indo para o mercado de ensino. Porém,

ao fazer isso, acabei por descobrir 0

6.1 [...] ter consciéncia do papel que
vocé desempenha no  processo
educacional como um todo, em todos
0s niveis. Ndo sendo assim, vocé ndo
passara de um mero transmissor de
conteddo.]...]

6.2 [...] Os saberes adquiridos na
Universidade, mesmo as disciplinas de
Educacdo, da maneira como me foram
passados, pouco acrescentaram para
minha pratica docente. A préatica em si

6.1A compreensao de que o professor
interfere diretamente na concepcao de
mundo que se deseja aparece
claramente. Formar cidadaos
pensantes e nao reprodutores de
informacGes é fundamental para que
este novo mundo seja possivel.

6.2 Observa-se que a formacéo Stricto
Sensu muitas vezes prioriza a pesquisa
em detrimento do ensino embora, boa
parte dos estudantes acabam se
tornando docentes e entdo sentem

6.1 Formagéo

didatico-pedagdgica

para o exercicio da docéncia.

6.2 Formacao

didatico-pedagdgica

para o exercicio da docéncia.




potencial da Educacdo como elemento
transformador, e a necessidade se
transformou em intencdo. Os saberes
adquiridos na Universidade, mesmo as

disciplinas de Educacdo, da maneira

como me foram passados, pouco

acrescentaram para minha pratica

docente. A pratica em si aliada a

aliada a leituras e conversas foram
preenchendo as lacunas.

falta de formacéo docente
pedagogica. Essa falta acaba sendo
suprida com os colegas de trabalho
docente com mais experiéncia.
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leituras e conversas foram
preenchendo as lacunas.
Fala 07

(PF41) Acredito que a formacado
docente e seu exercicio envolvem
necessariamente  experiéncias  nas
areas do ensino, pesquisa e extensao.

O meu primeiro contato com a
atividade docente se estabeleceu
durante o estagio docente em seguida
durante a realizacdo do Mestrado ja
como professor. Entendo que a

trajetoria de formacdo docente se

desenvolve constantemente e sem

duvidas nossas experiéncias cotidianas

interferem em seu desenvolvimento.

7.1 [...] experiéncias nas areas do
ensino, pesquisa e extensdo.[...]
Entendo que a trajetéria de formagao
docente se desenvolve constantemente
e sem duvidas nossas experiéncias
cotidianas  interferem em  seu
desenvolvimento.

7.10 tripé ensino-pesquisa-extensdo é
0 que concebe a Universidade.
Estabelecer  relacbes fortes e
duradouras entre eles é fundamental
para que O egresso possa exercer
amplamente seu papel profissional
mas que este papel realmente se
corporifica na acdo relacionada com
as experiéncias cotidianas.

7.1 Experiéncia.

Fala 08

(PF51) No meu caso, a vocacado
docente veio muito cedo, no Ensino

Médio ja dava aulas particulares para
colegas de turma. Depois, j& no

Superior, ministrava aulas em escolas

8.1 [...] a vocacdo docente veio muito
cedo, [...] Acho que eu deveria ter
estudado um pouco de Psicologia, [...]

8.1Apesar do professor destacar a
questdo da vocacdo por entender ter
facilidade, ele destaca que os saberes
técnico-cientificos sdo

imprescindiveis. Também apresenta a

8.1 Vocagdo; Conhecimentos da &rea
de formacéo especifica.




de Informatica e com 15 anos ja dava
aulas particulares. Acredito que para
ser professor & necessario ter bom
Senso e compreensdo, mas 0s saberes
profissionais sdo fundamentais para ter
experiéncias na sala de aula. Acho que
eu deveria ter estudado um pouco de

Psicologia, pois esta € necessaria para
a formacdo de qualquer professor.

necessidade de formacdo pedagdgical
especifica, no caso da Psicologia, que
para ele é necessaria para qualquer
professor.
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Fala 09

(T22) Para ser professor, é necessario
ter uma formacao inicial e continuada

de qualidade e eu falo isso pois
minhas primeiras experiéncias com
professora foram frustrantes, pois ndo
fui preparada para ser professora e
entendo que os saberes docentes sdo
fundamentais para que possamos
ressignificar o que aprendemos.
Quando ndo o0s temos, vamos
aprendendo no ambiente escolar. E
importante que os professores tenham
ideia de onde vado pisar, como as
escolas estdo, pois sendo vdo para a
sala de aula e os alunos ndo aprendem
nada.

9.1 [...] ter uma formacdo inicial e
continuada de qualidade [...].

9.10 professor destaca que por nao
ter tido uma formacdo inicial de
qualidade teve muitas dificuldades e
acredita que o0s saberes docentes
pedagdgicos sdo fundamentais para
ser professor.

9.1. Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

Fala 10

(T23) Me faltou um bom estagio, bem
elaborado e vivido pois ali
confrontamos teoria e pratica.

10.1Me faltou um bom estagio, [...]

10.1 A necessidade de estabelecer
relacbes entre teoria e pratica
aparece aqui como fundamental, é no
confronto entre elas que se desenvolve

uma pratica profissional docente

10.1 Aliar teoria e pratica.




consistente e capaz de dar conta das
demandas atuais da educacéo.
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Fala 11

(T25) O importante para a docéncia é
0 dominio de contetdo, boa didatica e

atualizacdes constantes.

11.1 [...] importante para a docéncia é
o dominio de conteldo, boa didatica e
atualizacbes constantes.

11.1 Novamente, um professor destacal
os elementos dos saberes técnico-
cientificos profissionais de cada area
e a formacio didatico-pedagdgica.
Inclui também a necessidade de
aperfeicoamento constante, elemento
que até entdo ndo havia sido
destacado pelos sujeitos da pesquisa.

11.1 Conhecimentos da éarea de
formacdo  especifica; Formacéo
didatico-pedagdgica para o exercicio|
da docéncia.

Fala 12

(T26) E importante que a prética e a
teoria _estejam em consonancia. E

preciso apresentar a escola para 0s
estudantes das Licenciaturas, pois a
realidade esta muito longe da teoria.

12.1 E importante que a prética e a
teoria estejam em consonancia. [...]

12.1Percebe-se que as escolas nas
quais os futuros professores irdo atuar
estdo muito longe da realidade
apresentada pelas  Universidades
durante os processos formais de
formacao.

12.1 Aliar teoria e pratica.

Fala 13

(PF27) O essencial para a docéncia é
gue o professor compreenda realmente

0 seu papel de educador, dando

subsidios teéricos e humanos para qgue

0 aluno consiga prosseguir com éxito

na sua vida de maneira integral.

Acredito que o que mais me fez falta

foi a auséncia de uma pratica. Como ja
havia concluido, ndo sabia a quem
recorrer na hora da ddvida sobre um
plano de aula, um roteiro para uma

aula especifica ou determinado

13.1 [...] que o professor compreenda
realmente o seu papel de educador,
dando subsidios tedricos e humanos
para que o aluno consiga prosseguir
com éxito na sua vida de maneira
integral.[...] Acredito que o que mais
me fez falta foi a auséncia de uma
préatica.[...]

13.1 Novamente temos a discussdo de
que o professor precisa perceber o seu
papel como formador de opinido e
construtor de conhecimentos para o
desenvolvimento de um mundo
melhor, que forme além de bons
profissionais também boas pessoas.
Novo destaque a necessidade de
estabelecer uma relacdo mais proxima
entre a teoria e a pratica, quase
sempre separadas em polos distintos.

13.1 Aliar teoria e pratica.




assunto.
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Fala 14

(PF28, PP28) Sou filho de uma
professora de Ensino Fundamental e
ela me convidava para ajuda-la nas
aulas dela levando algumas
experiéncias de Ciéncias e
Matematica. Fui junto com ela pra
Universidade para aprender Estatistical
e depois ensinar para ela. Ela fazia
Pedagogia. Eu ia junto com ela e
depois repassava para a minha mae €
suas colegas, por conta das
dificuldades delas em aprender
Estatistica. Quando virei professor do
IF ‘C’ senti falta de ter tido estagio na

Graduacao.

14.1 [...] senti falta de ter tido estagio
na Graduacéo.

14.10 estagio parece ser um momento
de aplicar os conhecimentos tedricos e
confrontar a realidade da escola com
0os  ensinamentos dos  Cursos
Superiores. Como muitos profissionais
liberais acabam se  tornando
professores, eles ndo tém contato com
a pratica de sala de aula e 0 momento
efetivo da prética se torna dificultoso.

14.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

Fala 15

(T29) Para mim ¢ primordial para ser
professor que se tenha dominio dos

contetdos e metodologias

diferenciadas e entendo que minha
formacdo académica deu conta disso
tudo.

15.1 [...] tenha dominio dos contetidos
e metodologias diferenciadas [...].

15.1Ter dominio do conteudo e das
metodologias remete ao que varios
sujeitos da pesquisa ja apontaram,
que nao somente o conhecimento
especifico da area de formacdo ¢é
importante. Aqui destaca-se também o
olhar de que a Universidade lhe
proporcionou esta formagdo de forma
ampla.

15.1 Conhecimentos da éarea de
formacdo  especifica; Formacao
didatico-pedagogica para 0 exercicio
da docéncia.

Fala 16

(T32) Para ser um bom professor €
necessario mais que saber toda a

matéria, mas tem gue saber transmitir

16.1 [...] é necessario mais que saber
toda a matéria, mas tem que saber
transmitir para os alunos de forma

16.1 Para este tutor, é preciso levar
jeito para dar aula, especialmente

porque muitos alunos ndo tem

16.1. Vocagéo.




para os alunos de forma clara e fécil.
Eu nunca pensei em ser professora,
apesar de todos falarem que levo jeito,
mas até hoje ndo acho que leve muito
jeito, comecei a dar aulas no Mestrado
para ganhar um dinheirinho a mais,
mas acho muito complicado lecionar
para quem ndo quer aprender, a grande
maioria dos alunos ndo querem
estudar, querem apenas o diploma,
Vejo pouquissimo interesse, no inicio
achei que era sO nas minhas
disciplinas, mas conversando com
meus colegas de trabalho vejo que é
geral. O trabalho docente precisa

mesmo é de experiéncia no ramo,

claro que o que aprendemos na

faculdade com nossos professores nos

auxilia bastante, mas é o dia a dia que

determina que tipo de professores

SOmos e Seremaos.

Muitos saberes me fazem falta, nao
me lembro de ser incentivada a leitura,
somente na época do vestibular, acho
que a leitura é essencial e em muitos
momentos temos que ser obrigados a
ler porque por si s6 muitos ndo vao
ler, eu era uma dessas, comecei O
habito da leitura no final da
graduacéo.

clara e facil.[...]

16.2 [...] O trabalho docente precisa
mesmo € de experiéncia no ramo,
claro que o que aprendemos na
faculdade com nossos professores nos
auxilia bastante, mas é o dia a dia que
determina que tipo de professores
S0mos e seremos.[...]

interesse em estudar, querem o titulo
de forma répida, sem esforgo.

16.2 Novamente o tutor evidencia a
ideia de que aprendemos a ser
professores no cotidiano, aprende-se
na Universidade a teoria mas a
pratica somente no dia a dia.
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16.2 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

Fala 17

(T30) O que considero importante sdo
0s saberes e as praticas docentes. A

17.1 No inicio ndo vi muita relacdo
entre o que aprendi na Universidade e

17.1 Dizer que a Universidade néo

proporcionou todos 0s elementos

17.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.




minha primeira experiéncia aconteceu
em uma escola de ensino fundamental.
No inicio ndo vi muita relacdo entre o

gue aprendi na Universidade e o que a

pratica exigia de mim, muitos saberes

me fizeram falta, pois havia uma

distancia entre o conhecimento teérico

e a realidade da préatica docente.

0 que a pratica exigia de mim, muitos
saberes me fizeram falta, pois havia
uma distdncia entre o conhecimento
tedrico e a realidade da prética
docente.

necessarios a pratica docente parece
ser comum entre o0s professores
pesquisados.
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Fala 18

(PF38) Sinto falta de uma didatica

especifica para Matematica porque na

Licenciatura que fiz sé foi dada

Didéatica Geral, por um professor que

ndo sabia nada de Matemaética.

18.1 [..] falta de uma didatica
especifica para Matematica porque na
Licenciatura que fiz sé foi dada
Didatica Geral, por um professor que
ndo sabia nada de Matematica.

18.1 Pela primeira vez aparece a
necessidade de uma pratica especifica
para determinada area do
conhecimento. E fundamental que se
observe que a Didatica Geral ndo da
conta das especificidades de cada
area. E o inicio mas, no o fim.

18.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia.

Fala 19

(T42) Acredito gue para o exercicio da

docéncia a experiéncia é algo muito

importante. Iniciei meu trabalho como
professora da Educacdo Infantil, numa
escola particular, mesmo sem ter
experiéncia na area. Senti muita
dificuldade em relacdo ao conteldo,
comportamento enquanto docente e
metodologia na sala de aula.
Assim que conclui a Licenciatura em
Pedagogia comecei a trabalhar como
professora. Existe uma disparidade

muito _grande em relacdo ao que é

passado em sala de aula para o gue

realmente acontece no dia a dia. Sdo

19.1 Acredito que para o exercicio da
docéncia a experiéncia é algo muito
importante [...] Existe uma disparidade
muito grande em relacdo ao que é
passado em sala de aula para o que
realmente acontece no dia a dia. [...]

19.1 Existe uma disparidade muito
grande em relacdo ao que é passado
em sala de aula para o que realmente
acontece no dia a dia [..]JA
experiéncia aparece como principal
elemento para o exercicio da docéncial
uma vez que parece existir uma lacuna
entre 0 que se aprende na
Universidade e a realidade do mundo
do trabalho.

19.1 Experiéncia.




muitas disciplinas, porém, existe uma
lacuna.
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Fala 20

(T43) A pratica leva a perfeicdo. Pra
mim a pratica pedagdgica se conquista

na sala de aula, no dia a dia, na

préatica. Vejo pouca contribuicdo que

0s saberes académicos me deram. Nao

afirmo que nenhum, mas que pouco.

20.1 [...] Pra mim a prética pedagogica
se conquista na sala de aula, no dia a
dia, na pratica. Vejo pouca
contribuicdo que 0s  saberes
académicos me deram.[...]

20.1 A repetichio da afirmativa
anterior, reforcando que a pratica
pedagdgica se aprende na experiéncial
diaria. Além disso outra afirmacdo de
impacto dizendo que o0 pouca
contribuicilo que 0s  saberes
académicos para o exercicio docente.

20.1 Experiéncia.

Fala 21

(T45) Penso que é necessario o
conhecimento técnico e cientifico, a

experiéncia nas relacdes interpessoais,

0 uso adeqguado nas novas tecnologias,
a__ liberdade e autonomia de
experimentar novas praticas
pedagdgicas. Sinto um pouco de falta
dos conhecimentos didaticos, pois, de
um lado sobressaia-se 0 conhecimento

de conteddo, em detrimento da
didatica. Faltaram a informatica
aplicada ao ensino, 0s jogos dar

respostas as inquietacdes de um aluno
pensante, ativo e critico-reflexivo. E,
como aprendemos a  aprender
erroneamente, ja que éramos Meros
receptadores de informacbes e
conhecimentos, reproduzimos a
pratica da  transmissdo  desses
conhecimentos  recebidos, muitas

21.1 [..] conhecimento técnico e
cientifico, a experiéncia nas relacdes
interpessoais, 0 uso adequado nas
novas tecnologias, a liberdade e
autonomia de experimentar novas
praticas pedagdgicas.[...] Sinto um
pouco de falta dos conhecimentos
didaticos.[...] Faltaram a informatica
aplicada ao ensino, os jogos [...].

vezes, totalmente desvinculados da

21.1 Todos esses conhecimentos séo
importantes para o0 exercicio da
docéncia e deveriam estar presentes €
serem possibilitados em todos o0s
niveis de ensino. Entretanto, além das
dificuldades geradas pelos processos
de formacdo inadequados, onde o
conhecimento do conteldo  se
sobressai aos outros conhecimentos,
acaba-se  por  repetir  padrdes
cristalizados de uma educacao que ja
ndo da mais conta das geragdes que
chegam a Universidade.

21.1 Conhecimentos
formacdo especifica.

da é4rea de




realidades
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Fala 22

(PP50) Creio que para ser professor €
necessario ter conhecimento na area,

conhecimento didatico, técnico,

politico e humano. Sinto que fui

aprendendo a ser professora com 0
tempo, no escuro, sem saber o certo e
o0 errado do fazer pedagdgico e creio
gue me faltou na minha formacgéo

uma consciéncia teérica, o fazer

fundamentado.

221 [..] €& necessario  ter
conhecimento na area, conhecimento
didatico,  técnico, politico e
humano[...] me faltou na minha
formacao

uma consciéncia tedrica, o fazer
fundamentado.

22.1 N&o basta apenas transmitir
informagdes, €é necessario dar
significado a0 que se estd
trabalhando. A formacdo académica
aqui parece ter carecido do
estabelecimento de relagbes entre o
conteudo cientifico e sua

aplicabilidade escolar e social.

22.1. Aliar teoria e pratica.

Fala 23

(PF1, T1) O mais importante para o
exercicio docente é a paciéncia em
lidar com as pessoas e a dedicacdo aos

estudos. Comecei a lecionar com 21
anos e tive muito medo, pois eu era
muito vergonhosa, preferi iniciar antes
de terminar a faculdade, pra ir me
acostumando. As experiéncias do dia a

dia é que ajudam o profissional a ser

guem ele é ele pode ter até Pos-

Doutorado, mas se ele ndo vivenciar

as varias maneiras de agir e pensar dos

alunos, ter o contato, o olhar dos

alunos nada adianta. Acredito que
muita coisa que aprendemos em sala
na faculdade ndo nos fazem falta, acho
que o que mais faz falta é a dedicacdo
a pesquisa e aos estudos, depois que

formamos vem outras fases e sempre

23.1 [...] paciéncia em lidar com as
pessoas € a dedicacdo aos estudos [...]
As experiéncias do dia a dia é que
ajudam o profissional ser quem ele ¢,
ele pode ter até Pds-Doutorado, mas se
ele ndo vivenciar as varias maneiras de
agir e pensar dos alunos, ter o contato,
o0 olhar dos alunos nada adianta....]

23.1 A afetividade e a generosidade
académica aparecem fortemente na
fala deste professor. Entende que as
acOes diarias constroem o professor,
mas que de nada adianta ter formacéo
académica se ndo souber ser humano
com os estudantes.

23.1 Generosidade académica.




buscamos ganhar mais, e o tempo
some.
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Fala 24

(PF2, PP2) O que considero
importante € o prazer em atuar como
docente. A profissdo deve ser vista
como algo prazeroso, sentir o prazer
em ensinar. Minha experiéncia inicial
se deu por wuma necessidade
econdmica. Na época era estudante de
Engenharia e a possibilidade de atuar,
como professora substituta no Ensino
Médio em escola puablica estadual
facilitou o ingresso na atividade
docente. Os saberes profissionais
inicialmente ndo tiveram contribuicao
significativa, mas sim a experiéncia
como discente, em algumas disciplinas
especificas como Quimica e Biologia.

241 [..] prazer
docente [...].

em atuar como

24.1Gostar do que se faz ¢€
fundamental para que sejamos bons
profissionais. No caso em questo, por
ser Engenheiro, ndo teve formagéao
didatico-pedagbgica, o que lhe fez
falta, mas supriu esta necessidade
olhando para o passado relembrando
o aluno que foi. O olhar da
experiéncia dos outros é muito forte
na fala de varios professores.

24.1 Vocagdo; Observacdo da pratica
de outros professores e/ou
profissionais de areas especificas.

Fala 25

(PF4, PP4) Tornei-me professor com
apenas 0 2° grau devido a caréncia de
profissionais  habilitados e me
apaixonei pela profissdo que depois de
formado exerco ha 15 anos. Considero
que a minha formacdo foi precéria e
que a profissionalizacdo ocorreu no
embate do dia a dia e na busca de
maior qualificagdo para atuacdo. A
Universidade ndo te prepara para a

realidade encontrada no  efetivo

exercicio. Os saberes que me fizeram

25.1 [..] A Universidade ndo te
prepara para a realidade encontrada no
efetivo exercicio. Os saberes que me
fizeram falta foram os procedimentais
e os ligados as TICs que estdo
causando uma revolugdo no meio
educacional, quer pela sua presenca,
quer pela sua auséncia.

25.1 Como a Universidade ndo lhe
proporcionou uma formacéo integral,
a professora  apresenta  como
limitacdo o saber especifico do uso
das tecnologias ja que destaca que
essas estdo causando uma revolucéo
no meio educacional, quer pela sua
presenca, quer pela sua auséncia.

25.1 Conhecimentos da area de

formacdo especifica.




falta foram os procedimentais e 0s

ligados as TICs gue estdo causando

uma_revolucdo no meio educacional,

guer pela sua presenca, quer pela sua

auséncia. A concepgdo de formagéo
que defendo é a formacdo em servico
na capacitagio e no embate das
dificuldades encontradas em cada
realidade e, assim sendo, interfere
diretamente em minha atuagéo docente
gue ousa extrapolar o0s limites
impostos por uma legislacéo arcaica e
uma pratica cristalizada e superada.
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Fala 26

(PF, T5) A docéncia a distancia

requer alguns recursos que no
presencial ndo seriam necessarios.
Percebi no inicio a falta de
qualificacdo para compreender 0s
recursos que a plataforma nos
oferecia. Entdo, para além do
pedagdgico é importante 0
conhecimento técnico. Depois

enquanto tutor e professor formador é
importante a disciplina, pois temos
gue estar conectados o tempo todo
com os alunos, uma vez que O0s
académicos ficam ansiosos com o
retorno do tutor e quando isso nao
acontece o académico desanima e
reclama muito. O feedback é
importantissimo nessa modalidade de

26.1 [...] para além do pedagdgico é
importante o conhecimento técnicol...]
relacio humana, mesmo que virtual
ajuda demais nesse sucesso. Enquanto
docente precisamos, portanto, do
conhecimento sobre a disciplina que
se ensina e do conhecimento dos
recursos da plataforma e da
disponibilidade em responder o que 0s
alunos desejam saber.

ensino. Entendo que formacdo de cada

26.1 Saber o conteldo que estad se
ensinando € tdo importante quanto
saber ensinar. Ndo ha como construir
conhecimento com os alunos sem que
estes dois elementos estejam unidos.
Além disto, a relacdo humana também
¢ fundamental. A empatia, o cuidado
com os estudantes, o feedback, o
tempo dispensado nas explicacdes,
tudo isso faz com que os estudantes
motivem-se mais ou até desistam de
estudar.

26.1 Conhecimentos da éarea de
formacdo  especifica; Formacao
didatico-pedagogica para 0 exercicio
da docéncia.




docente interfere na sua atuacdo, na
sua pratica e na motivacdo do aluno.
Alguns alunos desistem porque nao
entendem o que o professor quer com
tal atividade, portanto a didatica €
fundamental. Uma vez que o nivel de
conhecimento entre os alunos variam
muito além da dificuldade do acesso a
internet. Estar presente na plataforma
e em contato com o aluno é o segredo
do sucesso da EAD. A relagdo
humana, mesmo que virtual, ajuda

demais nesse sucesso. Enquanto

docente precisamos, portanto, do

conhecimento sobre a disciplina _que

se _ensina e do conhecimento dos
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recursos da plataforma e da
disponibilidade em responder o que 0s
alunos desejam saber.

Fala 27

(PF6, PP6, T6) Entendo que para ser

professor atualmente é preciso ter
paciéncia e conhecimento.

27.1 [..] é preciso ter paciéncia e
conhecimento.

27.1Conhecer 0 conteudo e ter
paciéncia para ensinar e lidar com as
dificuldades diarias da docéncia
fazem parte dos saberes necessarios
ao exercicio da profissdo docente.

27.1 Conhecimentos da 4area de

formacdo especifica.

Fala 28

(PP7) Para o exercicio profissional
docente considero importante  a
gualificacdo ndo s6 pela atualizacdo

do contelido, mas também atualizar

com relacdo aos recursos didaticos

disponiveis para tornar a aula atraente.

28.1 [..] considero importante a
qualificacdo ndo sé pela atualizagdo
do contelido, mas também atualizar
com relagdo aos recursos didaticos
disponiveis para tornar a aula atraente

28.1 Destaca-se que 0 exercicio da
docéncia se faz pelo dominio do
contetdo, pela experiéncia e pelo
conhecimento  didatico-pedagogico.
Com o0 acumulo desses saberes fica

28.1  Conhecimentos da &rea de
formagdo  especifica; Formacao|
didatico-pedagogica para 0 exercicio
da docéncia.

mais simples lidar com as situagdes




A docéncia faz-se pelo dominio do
conteido, pela experiéncia em sala de
aula, e pelo pedagogico. Dai acredito
gue seja relevante manter essas trés
dimensbes. Todos 0s  saberes
acumulados,  cursos,  semindrios,
fazem-se presentes naquele momento
da aula, em que as situacGes e 0s
objetos de discussbes emergem a todo
momento.

que emergem do cotidiano escolar.
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Fala 29

(PF9) Acredito que exista a
necessidade da conexdo dos saberes,

pois desta forma eles moldam o perfil
profissional do professor. Os saberes
profissionais tiveram e tém
contribuicdo significativa no meu
trabalho docente, pois tudo que fiz em
paralelo eu adaptei para a &rea da
educacdo, Mas senti falta dos saberes
da area de informatica, pois o que
tenho é basico.

29.1 [...] necessidade da conexdo dos
saberes. [...] senti falta dos saberes da
area de informatica.

29.1 Novamente, surge a questdo da
conexdo dos saberes, a necessidade de
que se articule o que se fala com o que
se faz, a tdo sonhada relacdo teoria e
pratica juntas, sem estar separadas
em momentos diferenciados da
formacdo além da necessidade de
conhecimentos especificos que
parecem ter ficado fora da matriz
curricular do curso.

29.1 Aliar teoria e pratica;
Conhecimentos da area de formacéo
especifica.

Fala 30

(PF12, PP12) Entendo que para o
exercicio da docéncia precisamos ter

conhecimento técnico-cientifico e

didatica. Os saberes profissionais
também ajudam muito e foram
decisivos no meu trabalho docente,
uma vez que, sem conhecimento e
didatica, é impossivel ser professor.

30.1 [...] para o exercicio da docéncia
precisamos ter conhecimento técnico-
cientifico e didatica.[...]

30.1 O destaque principal aqui se da
no momento em que a professora
destaca que sem conhecimento da
area especifica e de Didatica é
impossivel ser professor.

30.1 Conhecimentos da é&rea de
formagdo  especifica; Formacao|
didatico-pedagogica para 0 exercicio
da docéncia.




Fala 31

(PF13, PP13) Como fiz a Licenciatura
em Ciéncias com habilitacio em
Quimica, tive a oportunidade de
ingressar na carreira docente antes
mesmo de concluir a habilitacdo e isso
me fez passar por Vérias experiéncias,
como trabalhar com adultos em curso
supletivo do estado, ser professora de
cursinhos pré-vestibulares, e depois de
formada trabalhar paralelamente em
laboratérios como analista, dar aula
em varios cursos técnicos, o que foi
me amadurecendo como profissional e
vendo as varias possibilidades na areaj
de educacdo e mais recentemente nos
Cursos Superiores tanto presenciais
como a distancia, sendo esta ultima
uma nova forma de ver a educacdo.
Acho que a melhor opcdo que fiz foi
ndo fazer PoOs-Graduacdo em Aarea
especifica da  Quimica, porque
conviver com profissionais de outras

areas me fez abrir um leque de novas

possibilidades de discussdes sobre

varios assuntos em sala que antes ndo

conseguia conduzir pela falta dos

mesmos na minha formacao

académica, principalmente na area
ambiental.

31.1 [...] conviver com profissionais
de outras areas me fez abrir um leque
de novas possibilidades de discussdes
sobre varios assuntos em sala que
antes ndo conseguia conduzir pela
falta dos mesmos na minha formacéo
académica, [...]

31.1 O destaque para a necessidade
de trocas entre os docentes se faz
presente nesta fala. Conhecer o outro
professor, o que ele trabalha, como
ele trabalha pode auxiliar muito na
hora de planejar e executar as aulas.
Ter experiéncias técnicas, dependendo
da area também auxiliam muito o
professor na sua pratica docente.
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31.1 Cooperagéo ef/ou colaboragéo.

Fala 32

32.1. Além do dominio do contetdo, o

(T46) Além do dominio do contetido o

32.1 Destague a varios saberes

32.1 Conhecimentos da é&rea de




professor precisa ter uma formacao
adequada no que refere a parte
metodoldgica. Precisa conhecer
metodologias diferenciadas e saber
aplica-las conforme a realidade pede.
Além disso, acredito que é necessario
ter facilidade de expressdo oral e
escrita, ética e profissionalismo e
facilidade de relacionamento.

professor precisa ter uma formacao
adequada no que refere a parte
metodoldgica [....] ter facilidade de
expressdo oral e escrita, ética e
profissionalismo e facilidade de
relacionamento.

necessarios a pratica docente. A
questdo da escrita, pois com o advento
do uso da internet, principalmente nos
cursos de EAD, cada vez mais €
necessario orientar os estudantes para
0s momentos adequados de se usar a
linguagem culta e a linguagem
coloquial. A necessidade de trabalhar

em grupo, observando assim as
questdes que tangem 0S
relacionamentos humanos também

foram destaques na fala do professor
em guestao.
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formacdo  especifica; Formacéo
didatico-pedagdgica para o exercicioj
da docéncia; Saberes atitudinais.

Fala 33

(PP 49) Eu considero importante o
comprometimento e a dedicacdo com

a_profissdo. A constante atualizacdo

dos conhecimentos técnicos, dos

conhecimentos da realidade do seu

Estado e fazendo a comparacdo com

outras realidades. Dessa forma o0s
alunos poderdo sair para 0 mercado
com uma Vvisdo ndo apenas local.
Venho de uma familia onde meus pais
sdo professores, talvez isto tenha
despertado em mim a vontade de ser
docente. Além da vocacdo existente
para profissdo e acredito que o0s
saberes  adquiridos através das
experiéncias  que  tive  foram
fundamentais no meu trabalho como
docente. Aprendi a valorizar o0s

saberes  empiricos, trabalhei e

33.1. 0 comprometimento e a
dedicacio com a profissdo. A
constante atualizacéo dos
conhecimentos técnicos, dos

conhecimentos da realidade do seu
Estado e fazendo a comparacdo com
outras realidades.

33.2 Creio que pelo fato de ter me
formado Engenheiro, faltou saberes
docentes de como lidar com algumas

33.1 Com o aperfeicoamento
constante é possivel ter acesso a novas
técnicas, novos contetdos e as novas
necessidades  educacionais.  Além
disto, ao conhecer a realidade do
espaco onde se atua € possivel
aproximar aquilo que se ensina, ndo
apontando como verdade Unica e
absoluta mas, trazendo comparativos
com os demais espacos. Destacar a
importancia dos saberes empiricos e
da vocagdo para ser docente foi um
diferencial na fala do professor.

33.2Apesar do destaque aos saberes
empiricos, o professor apontou que,
por sua formacdo ser em Engenharia,
ndo teve acesso na Universidade aos

33.1 Aliar teoria e prética.

33.2. Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.

situagdes.




acompanhei pescadores, agricultores e
aquicultures familiares no interior do
Estado onde trabalhei por 3 anos e
meio. Isso de certa forma torna-se
decisivo quando trazemos para dentro
da sala de aula tais experiéncias tanto
as que deram certos como aquelas que
ndo deram. Importante nossos alunos
entenderem que nem sempre as
realidades que estudamos dentro de
sala encontraram fora dela. Por outro
lado, creio que pelo fato de ter me

formado Engenheiro, faltou saberes

docentes de como lidar com algumas

situacoes.

saberes didatico-pedagbgicos e que
estes lhe fizeram falta em algumas
situagdes.

109

Fala 34

(PF11, T11) Acho importante
conhecer 0s assuntos, saber instigar a

curiosidade. Como comecei a dar aula
e ainda cursava a universidade ndo
conhecia os saberes docentes na teoria.

Porém aplicava alguns verificando a

pratica dos demais colegas.

34.1 [...] conhecer os assuntos, saber
instigar a curiosidade. [...]

34.2 [..] ndo conhecia o0s saberes
docentes na teoria. Porém aplicava
alguns verificando a pratica dos
demais colegas.

34.1 O instigar a curiosidade se da
muito atravées da pesquisa. O
professor que utiliza como estratégia
pedagoégica a ideia do ensino com
pesquisa tem grandes chances de
avancar muito com os estudantes no
processo de construcao de
conhecimentos.

34.2 Aqui se observa novamente que 0
professor em questdo espelhou-se na
pratica dos seus colegas de trabalho.
Essa prética parece ser muito comum,
uma vez que aparece em varias falas
dos sujeitos da pesquisa.

34.1 Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.

34.2 Observagdo da pratica de outros
professores e/ou profissionais de areas
especificas.




Fala 35

(PF14, PP14, T14) Considero
importante um aspecto geralmente
pouco considerado: o dom de ser

professor mas, para mim, o dom §
fundamental embora creia ser possivel
se formar um professor, desde que
haja empenho e dedicag&o sincera para
isso, por parte do futuro professor.
Minha experiéncia inicial se deu ainda|
adolescente, lecionando as Ciéncias
Exatas, Portugués e Matematica, como,
professor particular. Depois comecei a
lecionar em colégios e, finalmente, em
cursinhos, tendo criado meu proprio
cursinho a um dado momento.
Nunca, a0 menos no inicio de minha

carreira, tive formacdo pedagdgica.

Porém, assisti a muitas aulas de meu

pai, um professor renomado e ainda

hoje _muito requisitado, dada a sua

empatia e forma didatica de ensino.

35.1 [...] o dom de ser professor, [...]

35.2 [...] Nunca, ao menos no inicio de
minha  carreira, tive formagéo
pedagdgica. Porém assisti a muitas
aulas de meu pai, um professor
renomado e ainda hoje muito
requisitado, dada a sua empatia e
forma didatica de ensino.

35.1 Novamente a ideia de que para
ser professor é preciso ter dom, algo
que desconhecemos a origem e que se
manifesta no espontaneismo.

35.2 A experiéncia pré-formacao
ainda é muito forte na geracdo dos
sujeitos pesquisados. Ser professor
antes de se formar (seja professor ou
outra qualquer profissdo) aparece
muito fortemente nas falas. Aprender
observando colegas de trabalho, ex-
professores e familiares é uma das
estratégias utilizadas para suprir as
deficiéncias didatico-pedagdgicas
tendo ou ndo tendo tido formacao
compativel.
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35.1 Vocagdo.

35.2 Observacdo da pratica de outros
professores e/ou profissionais de areas
especificas.

Fala 36

(PF15, PP15, T15) O mais importante
¢ a visdo de mundo e a consciéncia

sobre a funcdo social do docente. A

partir  disso, € possivel tracar,
estratégias de ensino coerentes com
essa Vvisdo e as  concepgdes

subjacentes. O conhecimento técnico
cientifico permeia todo o processo de

ensino, pois sem esse conhecimento

36.1 [...] visdo de mundo e a
consciéncia sobre a fungdo social do
docente [...]

36.1 Para este professor, somente
sabendo em que mundo se quer que 0s
estudantes vivam é que é possivel
tracar caminhos de aprendizagem
coerentes. Antes de mais nada ¢é
necessario saber para que se ensina e
ndo apenas como se ensina e o que se
ensina.

36.1 Aliar teoria e prética.




ndo teria sentido ensinar. O que seria
ensinado? Acredito que a formagao
nos cursos de Licenciatura deveria ter
dois grandes focos: o saber técnico
cientifico e o saber pedagogico.
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Fala 37

(T16) Acho que primeiro de tudo é
necessario que o docente tenha o

eterno desejo de aprender, pois apenas

dessa forma ele conseguird interagir
com os educandos. As disciplinas
pedagdgicas exploradas durante a
Graduagdo foram essenciais para a

37.1 Acho que primeiro de tudo é
necessario que o docente tenha o
eterno desejo de aprender, [...]

37.1 Querer fazer o que se faz, ser
professor por profissdo, continuar a
aperfeicoar-se é condicéo
fundamental para o exercicio docente.

37.1 Vocagdo.

minha pratica, ajudando a
compreender como se da o
desenvolvimento do processo
pedagogico.

Fala 38

(T18) O professor necessita de uma

formacdo pedagdgica soélida. Isso

requer conhecimentos de Didatica,

Metodologias de Ensino, Psicologia,

Sociologia, entre outros

conhecimentos. Quanto ao meu
primeiro contato com a docéncia foi
ainda como estagiaria assumindo
sozinha uma turma de Alfabetizacdo
na rede publica de ensino. Os saberes
profissionais foram decisivos para o
meu aprimoramento profissional, com
0 tempo ganhamos experiéncias,

melhoramos 0 nosso desempenho em

38.1 O professor necessita de uma
formacdo pedagdgica solida. Isso
requer conhecimentos de Didatica,
Metodologias de Ensino, Psicologia,
Sociologia, entre outros
conhecimentos. [...]

38.1 Destaca o0os Fundamentos da
Educacdo como saberes fundamentais
para a pratica docente. Os teve de
forma sélida em sua formacéo inicial
mas sentiu falta de componente
curricular especifico, no caso, Artes.

38.1 Conhecimentos da é&rea de
formacdo  especifica; Formacao
didatico-pedagogica para 0 exercicio
da docéncia.




sala de aula. Apesar de ter recebido
uma solida formacgdo, alguns saberes
com certeza fizeram-me falta, a
exemplo do componente curricular de
arte que ndao havia no meu curriculo de
Pedagogia, embora seja  parte
integrante da organizacdo curricular
desde da Educacao Infantil.
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Fala 39

(PF19) Para o exercicio da docéncia,
em especial no ensino da Matematica,
considero importante que o professor

tenha dominio do conteldo especifico

de Matematica e dominio das teorias

da Didatica da Matematica.

Acredito _que o0 compromisso ético-

profissional com a transformacdo de

um_individuo também é importante.

Os conhecimentos sobre a area

profissional também sdo importantes

bem como as representacdes sociais

sobre a Matematica. Sdo importantes

também os conhecimentos sobre a

Histéria da Educacdo e sua evolucao

na sociedade e 0 uso das novas

tecnologias. Em especial, o professor

de Matematica deve ter dominio sobre

estratégias de ensino e dominio do uso

de recursos didaticos. Meu ingresso

na docéncia se deu quando era aluno
de Engenharia Quimica, UFPE, em
1981. Fiz minha inscricdo como
estudante universitario para ministrar

39.1 [...] considero importante que o
professor tenha dominio do conteido
especifico de Matematica e dominio
das teorias da Didatica da Matematica.
Acredito que o compromisso ético-
profissional com a transformagdo de
um individuo também é importante.
Os conhecimentos sobre a area
profissional também sdo importantes
bem como as representacfes sociais
sobre a Matematica. Sdo importantes
também os conhecimentos sobre a
Histéria da Educacdo e sua evolucao
na sociedade e o0 uso das novas
tecnologias. Em especial, o professor
de Matematica deve ter dominio sobre
estratégias de ensino e dominio do uso
de recursos didaticos.]...]

39.1 O professor em questéo teve sua
formacdo inicial na area de
Engenharia e observou, quando
iniciou sua carreira docente, a falta
de conhecimentos de estratégias
pedagdgicas que dessem conta de
ensinar efetivamente a Matematica.
Voltou para a Universidade e
licenciou-se em Matematica. Entdo,
nesta segunda formacéo, com o foco,
em especial, na formacédo pedagdgica
reuniu as experiéncias que julgava
necessarias.

39.1 Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.




aulas de Matematica na rede de
ensino. A experiéncia foi marcante,
pois j& ministrava aulas particulares a
filhos de funcionarios da
Universidade. O inicio de minha
experiéncia como docente-estudante
aconteceu numa escola publica da rede
estadual de ensino. Nessa escola atuei
no horario noturno, pois estudaval
durante o dia. Reencontrei, portanto, a
realidade social na qual tinha
participado em minha vida de
adolescente. Me identifiquei com a
situacdo e procurei uma IES para
iniciar a Licenciatura em Matematical
que conclui em 1985.
Em termos de conhecimentos de
Matematica ndo tive problema algum
em ministrar aulas de Matematica,
mas, senti necessidade de conhecer as
estratégias gque ouvia dos professores
mais antigos da escola publica, tais
como, trabalhos em grupo, uso de
cartazes, seminarios, como avaliar,
entre outros assuntos.
Com o ingresso num curso de
Licenciatura me aproximei das
discussbes sobre a educacdo e as
formas de ensinar e aprender.
Considero que foram experiéncias
muito importantes e que favoreceram
0 meu desempenho enquanto docente
na Educacdo Bésica e no Ensino

Superior. Com a participagdo em
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reunibes de formagdo pela rede
estadual de ensino e do municipio de
Recife e em eventos da &rea de
Educacdo Matematica, reuni varias
experiéncias docentes que ampliaram
meu olhar sobre o ensino e a pratica
docente. Considero que h&
interferéncia direta em minha pratica
docente das experiéncias vivenciadas
durante minha vida profissional.
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Fala 40

(T20) Tenho consciéncia da minha
responsabilidade com a sociedade,
com a formacdo educacional das
criangas e adolescentes. A pratica de
reunides com meus amigos a partir dos
doze anos para ajudar nas tarefas
escolares me inspirou seguir a carreira
de professor de Matematica e me
realizei. A contextualizacdo nos
conteudos na Matematica me fizeram
icone na sala de aula pelos meus
alunos, ndo devo guardar modéstia,
guando me refiro a competéncias. A
pratica motivacional e a linguagem

cologuial, também me levaram a

relacionamentos seguros entre minha

didatica e meus alunos, sempre.

Sempre procurei metodologias

inovadoras, enérgicas, elegantes. 1sso

faz aproximar meus educandos de
minhas praticas. Entretanto, muitos
saberes me fizeram falta. Gostaria de

40.1 [...] A préatica motivacional e a
linguagem coloquial, também me
levaram a relacionamentos seguros
entre minha didatica e meus alunos,
sempre. Sempre procurei
metodologias inovadoras, enérgicas,
elegantes. [...]

40.1 O professor destaca como
saberes necessarios a questdo do
'saber se expressar' de forma
adequada com 0s  estudantes,
dependendo do nivel deles e também
utilizar estratégias de aprendizagem
inovadoras como forma de motivéa-los.

40.1 Utilizar linguagem adequada.




saber mais as coisas, mas para Ser
mais brilhante e satisfeito, precisaria
de um dia com 50 horas e isso ndo
seria possivel.

115

Fala 41

(G1) O amor a profissdo. Sempre tive
0 dom de ensinar. Ensinava meus

colegas de escola. Sim, sem minha
formagdo profissional ndo teria como
ensinar. Estamos sempre buscando
aprender cada dia mais. Quando sinto
falta de algum saber que acho
necessario, vou buscar.

41.1 O amor a profissdo. Sempre tive
0 dom de ensinar. [...]

41.1 O dom, a vocagdo muito presente
na fala do gestor.

41.1 Vocagao.

Fala 42

(T34) Para o exercicio da docéncia, €
muito _importante ter  paciéncia,
conhecimento profundo da sua area de
atuacdo, bom manejo de turma. Acho
gue as universidades precisam ensinar
melhor como lidar com indisciplina
em sala de aula .

42.1 [...] é muito importante ter
paciéncia, conhecimento profundo da
sua area de atuacdo, bom manejo de
turma.[...]

42.1 Voltamos a questdo da
generosidade e da afetividade
necessarias ao exercicio docente mas,
também a necessidade de que a
Universidade trabalhe mais questdes
voltadas para o relacionamento
interpessoal, jA que estes podem
auxiliar nas dificuldades com
estudantes indisciplinados, embora,
nao somente.

42.1 Generosidade académica;
Formacdo didatico-pedagdgica para o
exercicio da docéncia.

Fala 43

(G3, PF39) O mais importante para a

atuacdo docente é a vontade de

ensinar. De nada adianta ser um
pesquisador com vasto conhecimento,
se ndo ha interesse em socializar e
ensinar esse conhecimento.  Além

43.1 O mais importante para a atuacgéo
docente é a vontade de ensinar. [...]

43.1 De acordo com o professor, ndo
adianta ter muito conhecimento se ndo
consegue ou ndo quer transmiti-lo.
Além disto ndo basta somente
transmitir, como um ato solitario, sem

emoc¢ao. E necessario querer ensinar,

43.1 Utilizar linguagem adequada.




disso, vivemos numa época em que se
fala muito em ludicidade, novas
formas de ensino, didatica. Fala-se no
prazer em aprender, mas, esté ficando
no esquecimento que o objeto
principal da educacdo €é o
conhecimento, pois 0 ensino deve
acontecer em funcdo dele. Esse
esquecimento tem causado graves
problemas para a  educacdo.
Minha formacdo na Graduagdo

43.2 [..] Minha formagdo na
Graduacdo priorizou a Pedagogia e
quando fui para a sala de aula, vi que a
realidade é muito distante das
filosofias que tém imperado na
Educagdo. Além disso, senti muita
falta da parte de contetdo, pois no
meu curso ela ficou quase que em

priorizou a Pedagogia e quando fui

segundo plano. [...]

para a sala de aula, vi que a realidade é

muito _distante das filosofias que tém

imperado na Educacdo. Além disso,

43.3 [...] é dando aulas que se aprende

senti muita falta da parte de conteldo,

verdadeiramente.

pois no meu curso ela ficou quase que

em segundo plano. Dai, aprendi que é

muito importante para o profissional
docente, sempre estudar, pois € dando
aulas que se aprende verdadeiramente.

ter prazer em fazer isto.

43.2 A formagdo em destaque
priorizou 0os  Fundamentos da
Educacdo, caracteristico em alguns
cursos de Pedagogia em detrimentos
dos conhecimentos especificos das
areas necessarias ao Pedagogo,
especialmente na formacdo para 0s
Anos Inicias do Ensino Fundamental.

43.3 De volta a questdo que permeou
boa parte deste episédio ideografico:
a questdo do aprender fazendo.
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43.2 Formacdo didatico-pedagogica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacéo
especifica.

43.3. Experiéncia.

Fala 44

(T40) Acho que, principalmente na
disciplina em que atuo, 0 maior
desafio é tornar 0 ensino de

44.1 [...] o maior desafio é tornar o
ensino de Matematica algo prazeroso
ao aluno.[...] Quando fiz faculdade

Matematica algo prazeroso ao aluno.

ndo me ensinaram a trabalhar com

Gosto de trabalhar com jogos, desafios
e situacdes-problema que estimulem a
curiosidade do aluno, orientando-o na

jogos ou coisas diferentes, além das

formulacdo dos conceitos béasicos da

inimeras  listas de  exercicios
repetitivos.  Aprendi tudo sobre
algebra, calculo, geometria, mas

44.1 Apresenta a necessidade de
utilizar  estratégias de  ensino
diferenciadas para o ensino da
Matematica, ja que entende que o
estudante aprende mais e melhor
guando o estudo é prazeroso.

44.1 Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.




disciplina. Demorei muito para
entender a importancia de ser
mediadora do conhecimento e nao
apenas reprodutora. Quando fiz
faculdade ndo me ensinaram a
trabalhar com jogos ou coisas

diferentes, além das indmeras listas de

exercicios repetitivos. Aprendi tudo

sobre algebra, calculo, geometria, mas

esqueceram de me ensinar 0 que de

fato_encanta o aluno em qualquer

aprendizado. Tive que aprender muita
coisa sozinha, as vezes acertando,
outras errando.

esqueceram de me ensinar o que de
fato encanta o aluno em qualquer
aprendizado. [...]
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Fala 45

(T44) O que julgo importante para

exercicio da docéncia, considero a

formacao pedagdgica, o conhecimento

do fazer docente, das metodologias e

estratégias de ensino, independente da

drea de atuacdo. Minha primeira

experiéncia docente aconteceu logo ao
finalizar o Mestrado, no curso de
Pedagogia, com a disciplina de
Didatica dos Meios | e Il. Foi um
desafio, primeiro pelo contetdo,
ministrar disciplina raiz do curso de
Pedagogia. Segundo, por minha falta
de vivéncia pratica. Tive que
desenvolver intensos planejamentos
que contribuiram para eu alcancar
confianga e desenvolver o trabalho.

Em algum momento era necessario

45.1 O que julgo importante para
exercicio da docéncia, considero a
formacao pedagogica, 0 conhecimento
do fazer docente, das metodologias e
estratégias de ensino, independente da
area de atuacdo.[...]

45.2 [...] A observacgdo da pratica dos
meus professores, o curriculo oculto,
aquele que ndo se objetiva ensinar,
mas  ensina-se  pela  vivéncia
concomitante, ajudou-me demais em
resgatar meus saberes e coloca-los em
prética. [...]

45.1 Acredita que estes saberes sao,
inclusive, mais importantes que 0s
saberes da  area  especifica,
independentemente da area. Aponta
gue é necessario processos continuos
de formacdo docente, que podem ser
através de estudos exaustivos de uma
determinada area.

45.2 O olhar sobre a acdo do outro
ajudou no sentido de que a
experiéncia para compreender melhor
0 exercicio da docéncia s6 vem com o
tempo. Entretanto, ndo adianta ficar
esperando sem agir, aprender a
aprender € condicAo para ser
professor na atualidade.

45.1 Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.

45.2 Observacdo da pratica de outros
professores e/ou profissionais de areas
especificas.




comecar e, comecei ali, foi magico.
No que tange ao contetdo aprendido
em meu curso de formagédo inicial,
este pouco interferiu na minha prética
inicialmente, pois tive que estudar,
muito para conseguir planejar as
disciplinas. A observacdo da prética
dos meus professores,0 curriculo
oculto, aquele que ndo se objetiva
ensinar, mas ensina-se pela vivéncia
concomitante, ajudou-me demais em
resgatar meus saberes e colocé-los em
pratica. Talvez o que mais tenha feito
falta foi a experiéncia, mas, esta, S0 0
tempo. E, tive, acredito, sabedoria
para aguarda-la chegar. Enquanto isso,
fui construindo semestre a semestre
uma forma diferenciada de agir. Hoje,
a inseguranca daquele primeiro
momento nao € tdo latente e ja consigo
iniciar um curso com mais referéncia
do que foi no inicio. A minha
concepcdo de formacdo do sujeito que
pensa, age e decide influencia
totalmente em minha prética, uma vez
gue meu discurso € baseado nisso,
meu fazer e, consequentemente, 0s
instrumentos que uso em sala se
baseiam nesta crenca.
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Quadro 8: Episddio Ideografico 02 - Conversa Sobre os Saberes Fundamentais para os Professores que Atuam nos Cursos de Formacao de Professores na Modalidade de

Educacéo a Distancia

EPISODIO IDEOGRAFICO 02

Episodio Ideografico: Conversa sobre os saberes fundamentais para os professores que atuam nos cursos de formacao de professores na modalidade de
Educacdo a Distancia

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01

(G5) Acho que precisa pelo menos de

1.1 [...] precisa pelo menos de um

um curso especifico de formacdo de

curso especifico de formacdo de

tutores com no minimo 100 horas de

tutores com no minimo 100 horas de

duracdo e gque trate do dominio dos

AVA's, gualificacdo especifica para a

modalidade a  distdncia _como

manuseios dos recursos didaticos no

Moodle. Dominio dos  softwares
oferecidos nos polos de apoio
presencial e formacdo de um

profissional especifica de apoio para

laboratérios de Biologia.

duracdo e que trate do dominio dos
AVA's, qualificacdo especifica para a
modalidade a  distincia  como
manuseios dos recursos didaticos no
Moodle. Dominio dos softwares
oferecidos nos polos de apoio
presencial e formacdo de um
profissional especifica de apoio para
laboratérios de Biologia.

1.1 Na fala deste gestor, observa-se
que ele quantifica o tipo de formacao
necessaria para poder exercer a
docéncia na EAD. Observou-se que
esta e a proposta institucionalizada de
formacdo de professores, logo é a
proposta aprovada pelo proprio gestor
que acredita nesta quantificacdo
minima.

1.1 Dominio das TICs

Fala 02

(PF8, PP8) Os saberes sdo 0s mesmos

na educacdo presencial e na EAD.

Mas, na EAD, o professor precisa

lancar mao de técnicas e metodologias

mais aprimoradas, precisa ter um

dominio gradativo das ferramentas
para montagem de sala virtual e de
Varios outros recursos que sdo até
dispensaveis no ensino presencial.

2.1 Os saberes sd0 0S mesmos na
educacdo presencial e na EAD. Mas,
na EAD, o professor precisa lancar
mao de técnicas e metodologias mais
aprimoradas.

Mas, os saberes especificos para

2.1 Este professor entende que o0s
saberes especificos ndo mudam, mas
gue na EAD é necessario um dominio
maior no campo das tecnologias,
especialmente de AVAs.

2.1 Dominio das TICs.
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formagdo continuada Sdo 0S mesmos.

Fala 03

(PF33, PP33, G2) Entendo que,
inicialmente, os professores de EAD

tém que estabelecer um vinculo

afetivo constante _com seus alunos,

pois o0 estimulo é extremamente
importante para que esses alunos
continuem o curso e o concluam.
Acredito que em qualquer modalidade

0s saberes sd0 0S Mesmos.

3.1 [...] os professores de EAD tém
que estabelecer um vinculo afetivo
constante com seus alunos [...]
Acredito que em qualquer modalidade
0s saberes sdo 0s mesmos.

3.1 Pensar que o estudante nao estd
diariamente presente na sua aula ou
na Universidade e entender a
complexidade disso é importante para
que o professor perceba que sem
estratégias de ensino que priorizem o
estimulo ao estudante, este
desenvolvera suas atividades de forma
solitaria, 0 que pode causar desanimo
e até desisténcia do curso. O professor|
entende que os saberes sd0 0S mesmos,
mas que precisa estimular mais o3
estudantes da EAD do que dos cursos
presenciais.

3.1 Formacdo didatico-pedagdgical
para o exercicio da docéncia.

Fala 04

(PF35, PP35) Acho que é preciso
conhecimento e dedicacdo pela

educacdo a distancia. Conhecimento

de informitica, das ferramentas

utilizadas no ambiente e de uma boa

relacdo com seus tutores e alunos.

4.1 [..] preciso conhecimento e
dedicacdo pela educacdo a distancia.
Conhecimento de informatica, das
ferramentas utilizadas no ambiente e
de uma boa rela¢do com seus tutores e
alunos.

4.1 Conhecer a modalidade de EAD
para poder lidar com ela é o destaque
da fala do professor. E preciso
conhecer aquilo com que se trabalha,
sendo se acaba por repetir padrdes
estabelecidos na Educacdo Presencial
e que ndo sdo adequados para a EAD.
Saber lidar com as ferramentas
tecnolégicas que auxiliam na EAD
também € muito importante, além de
gue é fundamental (para qualquer
modalidade) que haja um bom
relacionamento entre professores e
estudantes.

4.1 Dominio das TICs; Conhecer a
EAD; Saberes atitudinais.
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Fala 05

(PF36) Um fato que me trouxe muita
dificuldade na  diferenca entre
presencial e a distancia foi que no
presencial contamos com a fisionomia
dos alunos para saber se estdo
entendendo ou ndo. A distancia
perdemos esse feedback e tive muita
dificuldade de saber se os assuntos
estavam sendo compreendidos ou n&o.
E_importantissimo saber utilizar as

ferramentas de internet. A ferramenta

glossario, por exemplo, fornecia
muitos conceitos importantes e faziam
com que muitos alunos tivessem um
auxilio para assimilacdo do contetdo.
Mas o ambiente virtual ndo se reduz a
0 que o professor apresenta em sua
pagina oficial, e as novidades da
disciplina necessitam estar muito mais
atualizadas. E _ muito _importante

incentivar o aluno para as pesquisas e

novidades.

5.1 [..] E importantissimo saber
utilizar as ferramentas de internet.[...]
E muito importante incentivar o aluno
para as pesquisas e novidades.

5.1 A ideia de que as ferramentas
tecnoldgicas sdo a principal ligacéo
com o estudante aparece fortemente
nesta fala, uma vez que é através dos
AVAs que o professor conhece o
estudante. Nesse sentido, utilizar as
ferramentas disponiveis no AVA de
forma ampla facilita o entendimento
dos conteldos e a comunica¢do com 0s
estudantes. E através dele que o0s

professores podem estimular 03
estudantes a estudar mais, pesquisar,
buscar novas informacao,

compartilhar conhecimentos com 0s
demais colegas e professores.

5.1 Dominio das TICs;
atitudinais.

Saberes

Fala 06

(PF37, PP37) Para mim, a principio
foi uma grande desconfianga no
processo que norteou meu inicio com
EAD. Depois percebi a forca do
conceito e como ele é poderoso.
Para EAD sdo necessarios alguns

requisitos do docente. Porém, o mais

importante é a capacidade de encarar 0

6.1 [...] Para EAD sd0 necessarios
alguns requisitos do docente. Porém, o
mais importante é a capacidade de
encarar 0 novo, com um novo modo
de pensar sua pratica docente.

6.1 O professor destaca a importancia
de encarar a EAD como uma
modalidade séria e capaz de formar
sujeitos comprometidos com o futuro
do pais através da educagdo. Para isso
ele afirma que o professor formador
precisa repensar a sua pratica de

forma a abrir-se para o novo liberto

6.1 Saberes atitudinais.
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novo, com um novo modo de pensar

sua pratica docente.

dos preconceitos existente na EAD.

Fala 07

(PF41) A sociedade contemporénea
incorporou as suas praticas as
atividades que envolvem uso das
tecnologias da informagdo. Nesse
sentido, para um professor presencial

ou a distancia é fundamental o

conhecimento dessas ferramentas. No

mais, é necessario organizacdo e

compromisso em relacdo ao acesso ao

ambiente virtual para o contato com os

7.1 [...] para um professor presencial
ou a distancia € fundamental o
conhecimento dessas ferramentas. No
mais, € necessario organizacdo e
compromisso em relagdo ao acesso ao
ambiente virtual para o contato com os
alunos.

7.1 As ferramentas tecnoldgicas
permitem a aproximagdo entre 0s
professores e o0s alunos e, como
condicdo para que isso aconteca, €
fundamental que o professor conheca e
utilize essas ferramentas de forma
comprometida e organizada, ja que €
através das ferramentas tecnoldgicas
e, da organizacdo, por exemplo, das
atividades no AVA que os estudantes

7.1. Dominio das TICs.

alunos. poderdo ter melhor acesso as
atividades e  as informacGes
repassadas pelo professor.
Fala 08
(PF51) E necessario ter paciéncia 8.1 E necessario ter paciéncia €8.1 A generosidade académica8.1 Generosidade académica.

entender gue o aluno esta tendo

contato com algo que nunca viu, e

precisa_muito de atencdo, muito mais

gue o aluno presencial, pois
geralmente estuda em casa, € apés um
longo dia de trabalho.

E preciso também tentar se colocar no
lugar do aluno. Tem que ser mais
humano e paciente, pois é fundamental
disciplina, humildade, e paciéncia.

entender que o aluno esta tendo
contato com algo que nunca viu, e
precisa muito de atencdo, muito mais
que o aluno presencial, pois
geralmente estuda em casa, e apds um
longo dia de trabalho. [...]

aparece com forca na fala deste
professor, ja que afirma que ¢
necessario compreender 0s contextos
de onde os estudantes surgem e as
condicBes de estudos que 0S mesmos
possuem. Ser generoso, entretanto,
ndo é ser conivente com um faz de
conta educacional, mas compreender
algumas limitagBes que os estudantes
possuem e buscar alternativas para
minimizar a defasagem ora existente.
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Fala 09

(T22) Todos os saberes mencionados
por Tardif sdo importantes tanto no

curso _presencial ou a distancia.

O uso das tecnologias digitais como

ferramenta principal de aprendizagem

faz com que os professores saiam na

frente em relacdo aos professores dos

cursos _presenciais. Em_contrapartida,

as relacbes de professor e aluno

percebidas dentro de sala aula é mais

fundamentada nos cursos presenciais.

E possivel que esses professores da
EAD estejam mais susceptiveis a
desistir da carreira do que aqueles
formados no ensino presencial.

9.1 Todos os saberes mencionados por
Tardif sdo importantes tanto no curso
presencial ou a distancia.
O uso das tecnologias digitais como
ferramenta principal de aprendizagem
faz com que os professores saiam na
frente em relacdo aos professores dos
cursos presenciais. Em contrapartida,
as relacbes de professor e aluno
percebidas dentro de sala aula é mais
fundamentada nos cursos
presenciais.[...]

9.1 O tutor destaca 0s saberes
apresentados por Tardif como
importantes em qualquer modalidade
de educacdo. Entretanto, ha o
destaque da necessidade de que os
professores da EAD tenham mais
conhecimento da area de tecnologias.
A afirmacdo de que as relacdes
estabelecidas entre professores e
estudantes nos cursos presenciais sao
mais sOlidas pode, num primeiro e
simplificado olhar, parecer coerente,
entretanto, a afirmacdo de que os
estudantes formados na EAD sé&o mais
susceptiveis a desisténcia da carreira
ap6s formados apresenta-se sem
embasamento. A desisténcia durante
0S curso é, sim, maior na EAD do que
no presencial. Contamos com dados
gue afirmam isto, mas ndo ha
evidéncias de que as desisténcias na
carreira sejam maiores para 0S
egressos de cursos de EAD.

9.1 Dominio das TICs.

Fala 10

(T24) A EAD proporciona aos
cursistas uma oportunidade impar de
se qualificar com flexibilidade.O_bom
profissional, aquele consciente, sabe

gue ele precisa dominar um pouco o

10.1 O bom profissional, aquele
consciente, sabe que ele precisa
dominar um pouco o conteddo a ser
ministrado, além de ter aflorado a sua

sensibilidade em relacdo aos cursistas.

10.1 Conhecer o conteudo que sera
ministrado € imprescindivel, mas o
professor destaca que, além disso, €é
necessario o olhar generoso para o
estudante, saber que do outro lado da

10.1 Generosidade académica.
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conteddo a ser ministrado, além de ter|[...

aflorado _a sua sensibilidade em

relacdo aos cursistas. Mesmo o curso

sendo a distancia, as pessoas sdo de
carne e 0SS0 e precisam se vistas como
tal.

tela do computador existe uma pessoal
que possui suas limitagbes, suas
dificuldades, seus sonhos e
expectativas.

Fala 11

(T25) Dominio de contetdo, dominio

das Tls, co-responsabilidade.

11.1 Dominio de contetdo, dominio
das Tls, co-responsabilidade

11.1 O professor apresenta um novo
elemento, fala em co-responsabilidade.
Falar em co-responsabilidade
significa dividir o peso da formagcéo. E
necessaria a generosidade académica,
mas é preciso que o estudante também
esteja disposto a aprender.

11.1 Dominio das TICs. Generosidade
académica; Cooperacéo e/ou
colaboragéo.

Fala 12

(T26) Sdo  necessarios  saberes

educacionais,  contextualizados  as

praticas pedagégicas.

12.1 Sd0 necessarios  saberes
educacionais, contextualizados as
préaticas pedagdgicas.

12.1 A juncdo entre o que ensinar e
como ensinar aparece na fala deste
tutor. Um ndo existe sem 0 outro, sao
saberes complementares ao exercicio
da docéncia em qualquer modalidade
de educacao.

12.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacéo
especifica.

Fala 13
(PF27) Saberes relacionados ao
contetido, saberes digitais, saberes

didaticos. Saber dialogar e instigar

pois sem essa via de acesso 0 aluno
pode acabar parando nas produces de
estudo.

13.1  Saberes relacionados ao
contelido, saberes digitais, saberes
didaticos. Saber dialogar e instigar.

[.]

13.1 O professor apresenta, além dos
saberes ja apontados por outros
sujeitos da pesquisa, a questdo do
saber dialogar e instigar. O dialogo é
fundamental para que o estudante
compreenda o seu lugar no mundo, no
curso e a importancia de sua formacéo
para a construgdo de um mundo
melhor.

13.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formagéo
especifica.
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Fala 14

(PF28) Acho fundamental o uso de
recursos tecnolégicos nas aulas, de

técnicas de apresentacdo de uma aula

em frente de uma cadmera, o
conhecimento de softwares que o0s
auxilie no ensino.

141 [.] o uso de recursos
tecnoldgicos nas aulas, de técnicas de
apresentacdo de uma aula em frente de
uma camera, [...]

14.1 A proposta metodoldgica deste IF
faz uso de videoaulas. Para o
professor, apresentar-se de forma
adequada diante de uma camera, é
necessaria formacao solida. A imagem
representa muito e, neste momento, 0
professor precisa ter muito cuidado
para ndo apenas ler o conteido que
precisa apresentar.

14.1 Dominio das TICs.

Fala 15

(T29) Em primeiro lugar, o tutor deve
ter dominio dos conteldos da
disciplina, carisma, linguagem de facil
acesso, poder de persuasdo e
compromisso, para evitar o abandono
dos alunos. E preciso que eles confiem
no tutor.

15.1 [..] deve ter dominio dos
contedos da disciplina, carisma,
linguagem de facil acesso, poder de
persuasdo e compromisso [...].

15.1 O professor destaca que, além
dos saberes apresentados na sua fala,
ele precisa estabelecer uma relacdo de
confianca com o0s estudantes. Estal
relacdo somente pode ser construida
com a co-participacdo, pois tanto o
professor quanto 0s estudantes
precisam estar abertos ao novo e
alcarem o desejo de ser possuidor da
confianca alheia.

15.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacédo
especifica.

Fala 16

(T30) Os saberes fundamentais para o
professor de EAD sdo a experiéncia e

16.1 [..] sdo a experiéncia e o
conhecimento tedrico e pratico da sala

0 _conhecimento tedrico e pratico da

de aula.

sala de aula.

16.1 Destaque principal aos saberes
técnico-cientificos e didatico
pedagogicos.

16.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacéo
especifica.

Fala 17

17.1 Os saberes especificos sdo

(T31) Os saberes especificos sao

17.1 Nesta fala, o tutor apresenta

importantes para o desenvolvimento

importantes para o desenvolvimento

clareza no que diz respeito aos saberes

17.1 Conhecimentos da é&rea de

formacao especifica.
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dos assuntos abordados em cada

disciplina. Outro ponto que contribui
significativamente para a
aprendizagem e o desenvolvimento
dos estudantes é a experiéncia
profissional que o tutor compartilha

com sua turma durante esse processo.

Saberes como a realidade escolar, os

profissionais _que compfem _ essa
realidade, a construcdo do
conhecimento, a mediacdo  do
professor, entre outros, sao

imprescindiveis a pratica docente.

dos assuntos abordados em cada
disciplina [...] .

17.2 [...] a experiéncia profissional
gue o tutor compartilha com sua turma
durante esse processo. Saberes como a
realidade escolar, os profissionais que
compBem essa realidade, a construcéo
do conhecimento, a mediagdo do
professor, [...]

necessarios para a EAD. Nao ha como
ser professor sem que se saiba o
conteldo especifico que se estd
trabalhando e, por isto a importancia
de que os tutores sejam profissionais
formados na area especifica que vao
atuar.

17.2 O destague a experiéncia
profissional também se faz presente.
Quando o professor conhece na
pratica o que vai ensinar, fica mais
simples para utilizar exemplos
concretos e significativos do que estd
ensinando.

17.2 Experiéncia.

Fala 18

(T32) Primeiro, precisa conhecer 0
tipo de publico que faz esses cursos e
assim adequar o material e as aulas a
realidade deles, pois ndo podem ser

tratados iqual ao ensino tradicional.

N&o podemos esquecer gque 0 mais
importante é a aprendizagem do aluno.
Percebo que muitos professores fazem
péssimos materiais para os alunos, eles
ndo se preocupam com O Seu
aprendizado, querem mesmo é a bolsa
gue recebem. Eu mesma muitas vezes
acho o material muito ruim, imagine
os alunos, o material precisa ser auto-
explicativo, pois o aluno estuda
sozinho, o tutor a distancia auxilia,

18.1 [...] precisa conhecer o tipo de
publico que faz esses cursos e assim
adequar o material e as aulas a
realidade deles, pois ndo podem ser
tratados igual ao ensino tradicional.

[.]

18.1 O material didatico na EAD é um
dos principais meios de comunicacéo
entre o professor e o estudante. H&
casos em que o material impresso é o
Unico elo entre o estudante e 0
professor. Assim, é preciso, escrever
um material didatico que transforme o
texto puro em um didlogo com o
estudante a fim de auxiliar de formal
solidaria e ndo solitaria aos estudos
na EAD.

18.1 Generosidade académica.
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mas grande parte eles fazem sozinhos.

Fala 19

(PF 38) Uma linguagem prépria para a

EAD, onde o material didatico

converse com 0 aluno, prevendo suas

possiveis dividas e as responda como

se fosse um professor na modalidade

presencial. E preciso ter claro que na
EAD o aluno deve aprender a estudar,
sem professor que tire duvida, por isso
0 material impresso deve ser muito
bem elaborado, é isso que eu quero
dizer de linguagem prdpria.

19.1 [...] linguagem prépria para a
EAD, onde o material didatico
converse com o aluno, prevendo suas
possiveis duvidas e as responda como
se fosse um professor na modalidade
presencial.[...]

19.1 O material didatico na EAD é um
dos principais meios de comunicac¢ao
entre o professor e o estudante. Ha
casos em que o material impresso é o
Gnico elo entre o estudante e o
professor. Desta forma, escrever um
material didatico que transforme o
texto puro em um didlogo com o
estudante de forma que este material
auxilie de forma solidaria e nao
solitaria aos estudos na EAD.

19.1 Conhecer a EAD.

Fala 20

(T42) Acredito que existem sim
saberes especificos para os professores
gue atuam na EAD. Os saberes
referentes a propria EAD: metodologia

utilizada, formas de avaliacao,
interacdo. E necessario gue toda a
equipe, tutor, professor formador,

compreenda o papel que cada um

exerce. Também s80 necessarios
saberes referentes a metodologia,
socializacdo no ambiente,

principalmente através do forum e
chat e avaliagao.

20.1 [..] metodologia utilizada,
formas de avaliacdo, interacdo.
E necessario que toda a equipe, tutor,
professor formador, compreenda o
papel que cada um exerce. [...]

20.1 O tutor apresenta a ideia de que
nao se pode esquecer que para a EAD
existe a necessidade de uma equipe de
profissionais e que eles ndo podem
trabalhar desarticulados. A ideia de
cooperar e colaborar precisa estar
presente em todos 0S sujeitos
envolvidos com a oferta de EAD. Caso
contrario, corre-se 0 risco de que,
fragmentada, a EAD né&o dé conta dos
seus objetivos de formacao.

20.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecer a EAD; Dominio das TICs.

Fala 21

(T43) A Matematica pura e a nocdo de

trabalho virtual.

21.1Matematica pura e a nocdo de
trabalho virtual.

21.1 Nota-se aqui que o tutor ndo
possui preocupacdo com a pratica

didatico-pedagbgica. Um motivador

21.1 Dominio das TICs;
Conhecimentos da area de formacéo
especifica.
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para isso pode ser o fato de que, em
alguns modelos de EAD, o tutor
apenas oferece reforco aos contelidos
ndao entendidos pelos estudantes
guando a distancia. Sem &
compreensdo de que mesmo para o
apoio educacional € necessario de
saberes didatico-pedagogicos ja que
estes facilitam a aprendizagem do
contetido puro pelo estudante.

Fala 22

(T45) Saber ser coaching, de forma a

acompanhar o aluno até gue atinja sua
meta de aprendizagem. E necesséario

conhecimento de aplicativos  do

Windows e formacédo especifica para o

exercicio da tutoria, contemplando o

conhecimento da plataforma a ser

utilizada, gestdo do conhecimento no

contexto de EAD, formas de

avaliacdo, dinamizacdo de féruns,

chats; o uso de podcast e de video-

aulas, dentre outros.

22.1 [...] ser coaching, de forma a
acompanhar o aluno até que atinja sua
meta de aprendizagem. E necessério
conhecimento de aplicativos do
Windows e formacédo especifica para o
exercicio da tutoria, contemplando o
conhecimento da plataforma a ser
utilizada, gestdo do conhecimento no
contexto de EAD, formas de
avaliacdo, dinamizacdo de féruns,
chats; o uso de podcast e de video-
aulas, dentre outros.

22.1 Como lider, a ideia deste tutor é a
de indicar ao estudante o melhor
caminho, estabelecendo metas para a
aprendizagem. Ocorre gue nem todos
0s estudantes possuem 0 mesmo ritmo
de aprendizagem. Entdo, ha que se
cuidar com a individualidade, uma vez
gue, com as ferramentas tecnoldgicas,
a tendéncia é a uniformizacdo de
procedimentos.

22.1 Dominio das TICs.

Fala 23

(T47) E fundamental o dominio de

conteddo, o professor ja foi aluno
também e encontrou dificuldades, que
os alunos ndo tém o professor
constantemente para procura-lo e
esclarecer davidas.
N&o acredito em saberes especificos

nao.

23.1 E fundamental o dominio de
conteddo, [...].

23.1 O tutor destaca que ndo acredita
na necessidade de saberes especificos
para a EAD e que apenas o dominio
do conteudo lhe é suficiente.

23.1 Conhecimentos
formacao especifica.

da area de
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Fala 24

(PP50) Conhecimento contextual da
EAD, pedagbgico, da area de
formacdo, adequando os saberes as
peculiaridades  desse  estilo de
formacao.

da
de

24.1 Conhecimento contextual
EAD, pedag6gico, da 4rea
formagdo, [...]

24.1 Compreender a EAD &
fundamental para que o professor
desta modalidade pense estratégias de
ensino, formas de escrita de material
didatico e trato com os estudantes. Os
saberes da area especifica de
formacdo e o0s saberes didatico-
pedagdgicos complementam 0S
saberes necessarios para o exercicio
docente na EAD de acordo com o
olhar do professor em questé&o.

24.1 Conhecer a EAD; Formacao
didatico-pedagbgica para 0 exercicio
da docéncia; Conhecimentos da éarea|
de formacao especifica.

Fala 25

(PF1, T1) De forma geral, o professor|
tem que se colocar no lugar do aluno e
na maioria isso sé acontece quando 0
professor vai ao polo do aluno, onde
ele conhece a realidade do mesmo.
Acho  fundamental ter  alguns
encontros presenciais, se possivel pelo
menos um ao més. Esse contato passa
mais seguranca ao aluno. Ndo acho
necessario saberes especificos porgue
cada um é um e cada um gera uma
situagdo. Precisamos tomar mais
cuidado com disciplinas da &rea de
exatas, principalmente, onde os alunos
ndo conseguem desenvolver sozinhos.
Falo isso porque sou aluna do curso de
Administracdo Publica a distancia
também e hoje no papel de professora

e aluna a distancia vejo os dois lados e

25.1 [...] se colocar no lugar do aluno

[.]

25.1 Para se colocar no lugar do
aluno é preciso que o professor tenha
a capacidade de compreender o seu
papel como educador. Saber ouvir,
saber compreender as dificuldades dos
estudantes e, acima de tudo, saber que
ele ndo esta presente para tirar as
duvidas na hora que elas surgirem. O
professor entende que é fundamental
para tal condicdo estar presente no
polo pelo menos uma vez ao més.
Acredita que existam componentes
curriculares que precisam de mais
atengdo por parte dos professores
porque historicamente geram mais
dificuldades para um nimero maior de
estudantes.

25.1 Generosidade académica.
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senti muita dificuldade em algumas
disciplinas da area de exatas.

Fala 26

(PF3) Acredito gue 0S mesmos
saberes que o professor presencial. O

26.1 Acredito que 0s mesmos saberes
que o professor presencial. O que

gue difere _sdo os conhecimentos

difere sdo 0s conhecimentos acerca

acerca dos recursos tecnolégicos e

dos recursos tecnoldgicos e suas

suas formas de uso. Montar uma sala

no ambiente virtual de aprendizagem
requer tais conhecimentos, ja que a
motivacdo para que o aluno queira
aprender passa pela sala de aula, ainda
que virtual.

formas de uso. [...]

26.1 Aqui, o significado da fala vai ao
encontro da ideia de que é através do
AVA que o0s estudantes geram
expectativas e motivacdo para o
estudo e, por isso, deve-se ter muito
cuidado na hora de organiza-la.

26.1 Dominio das TICs.

Fala 27

(PF4, PP4) Julgo que uma formacao

27.1 Julgo que uma formacdo que

gue busque possibilitar o dominio, ou

busque possibilitar o dominio, ou pelo

pelo  menos a possibilidade de

acompanhamento  das inovacoes

tecnoldgicas na educacdo, as TICs, e

suas possibilidades de uso educacional

deve ser o foco na formacdo de

gualquer profissional da educacdo do

século XXI, mas especialmente do que
trabalhara com a EAD, tendo em vista
algumas caracteristicas diferenciadas
desta modalidade que redefine o papel
do professor e, consequentemente, a
sua atuacéo através das TICs.

menos a possibilidade de
acompanhamento  das  inovagdes
tecnoldgicas na educacdo, as TICs, e
suas possibilidades de uso educacional
deve ser o foco na formacdo de
qualquer profissional da educacdo do
seculo XXI, [...]

27.1  Coloca
necessidade
professores dominem o uso dos
recursos tecnolégicos como
possibilidades educacionais. Ha que se
lembrar que somente o uso da
tecnologia como fim faz pouco sentido
guando se fala de processo ensino-
aprendizagem. O uso de tecnologias
como meio para auxiliar na
construgdo do conhecimento cientifico
deve ser priorizada pelos professores,
jA que desta forma os estudantes
podem compreender melhor o que se
ensina.

em
de que

destaque @
todos o0s

27.1 Dominio das TICs.

Fala 28

(PF5, T5) Conhecimento do contetddo

28.1 Conhecimento do contelido

28.1 Sao elementos béasicos para o

28.1 Dominio das TICs; Generosidade
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aplicado, conhecimento dos recursos

da plataforma, estrutura linguistica,

como me comunicar _com 0

académico, feedback. Sempre

responder o que 0 académico deseja

saber, ser simpatico quando responder,

pois mesmo a distancia percebemos
guando falamos com docilidade ou
agressividade, abusar das diversas
midias, como imagens, videos, fotos.

aplicado, conhecimento dos recursos
da plataforma, estrutura linguistica,
como me comunicar com O
académico, feedback. Sempre
responder o que o académico deseja
saber, ser simpatico quando responder,

[..]

professor. Além disso, a fala apresenta
0 cuidado necessario ao se dialogar
com o estudante, j& que ele ndo estd
perto para ver nossas expressoes, que
muitas vezes tiram o peso das palavras
proferidas.

académica; Formacdo  didatico-
pedag6gica para 0 exercicio da|
docéncia; Conhecimentos da area de
formacdo especifica.

Fala 29

(PP7) Acredito que uma das

habilidades estd na comunicacdo.

Culturalmente, ndo temos muitos
incentivos para leitura e,

29.1 Acredito que uma das habilidades
estd na comunicagao. [...]

291.1 Novamente, a comunicacao
aparece como um fator importante
para ser docente da EAD. Para o
professor, ndo ha quem se comunique

29.1 Utilizar linguagem adequada.

consequentemente para escrita. Dai ser bem se ndo buscar leituras

importante o professor buscar ler, complementares as de sua area de

como complemento, classicos da formacdo, como, por exemplo,

literatura mundial e nacional. literatura  classica, nacional e

internacional.

Fala 30

(PF9) Conhecimento de informatica,30.1 Conhecimento de informatica,30.1 O professor destaca 0s30.1 Dominio das TICs; Formacdo
plataforma  Moodle,  ferramentasplataforma  Moodle,  ferramentasfundamentos da educacdo como|didatico-pedagdgica para o exercicio
didatico-pedagbgicas  de  suportedidatico-pedagogicas  de  suportenecessarios para a formacdo dosda docéncia; Conhecimentos da area

técnico na preparacdo das aulas,

legislacdo educacional, teorias do

conhecimento como a Epistemologia,

Sociologia, Psicologia, Antropologia,

Filosofia alem da area especifica.

técnico na preparagdo das aulas,
legislacdo educacional, teorias do
conhecimento como a Epistemologia,
Sociologia, Psicologia, Antropologia,
Filosofia além da area especifica.

professores. Boa parte dos cursos dos
quais os professores das Ciéncias da
Natureza e da Matemética em EAD
sdo oriundos ndo privilegiaram esses
aspectos e a maioria deles destaca a
necessidade de compreender, senao
todos, pelo menos parte dos

fundamentos da educacao.

de formacéo especifica.




132

Fala 31

(PF10, PP10, T10) Acho importante
ter conhecimento _minimo necessario

para atuar como professor orientador

numa determina area do conhecimento

ou disciplina_especifica, conhecer as

ferramentas de TIC para EAD.

Participacdo em cursos sobre EAD. E
entendo serem necessarios alguns
diferenciais para um professor que
atua na EAD, como saber elaborar um
material que atenda as expectativas do
aluno quanto a disciplina, administrar,
o fato de o aluno em EAD ndo estar
presente  'corporeamente’,  manter
continuo contato com o alunos e
canais de comunicacdo, pois 0
sentimento de distdncia entre o
professor e o aluno é um fato em
EAD.

31.1 [...] ter conhecimento minimo
necessario para atuar como professor
orientador numa determina area do
conhecimento ou disciplina especifica,
conhecer as ferramentas de TIC para
EAD. [...]

31.1 Novamente, aparece a ideia de ter
diferenciais para ser professor da
EAD. Conhecer e saber utilizar as TIC
também esta na fala deste professor e
ele atribui ao seu bom uso um contato
mais préximo com os estudantes.

31.1 Formacdo didatico-pedagdgical
para o exercicio da docéncia; Dominio
das TICs; Conhecimentos da area de
formacdo especifica.

Fala 32

(PF13, PP13) Em primeiro lugar,
conhecer bem da disciplina gue vai

trabalhar e enxergar as  varias

possibilidades  de  desenvolvé-la.

Tentar se preparar a0 maximo para

usar as ferramentas disponiveis no

AVA e tentar se fazer presente o

maximo_possivel na plataforma com

0s recursos disponiveis. Acredito que

tanto os professores do EAD como

presenciais tém que buscar sua

32.1 [...] conhecer bem da disciplina
que vai trabalhar e enxergar as varias
possibilidades de  desenvolvé-la.
Tentar se preparar a0 maximo para
usar as ferramentas disponiveis no
AVA e tentar se fazer presente o
maximo possivel na plataforma com
0S recursos disponiveis.[...]

32.1 Utilizando o AVA coerente,
preparando  bem o  ambiente,
organizando as diversas ferramentas
de forma a facilitar a comunicacao
com o0s estudantes e, principalmente,
estando  online  nos  periodos
determinados o0 maior nimero de vezes
possivel.

32.1 Formacdo didatico-pedagdgica
para o exercicio da docéncia; Dominio
das TICs; Conhecimentos da area de
formacao especifica.
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maneira de melhor se comunicar com

o aluno, mas em ambas as
modalidades devem incentivar a
comunicacao on-line.

Fala 33

(T46) Acredito gue o professor da

EAD precisa muito da expressao

escrita, pois & preciso _expressar

através da escrita explicacdes que na

modalidade  presencial tenho a

oportunidade de expressar oralmente.

Também percebo que preciso de

33.1 Acredito que o professor da EAD
precisa muito da expressdo escrita,
pois é preciso expressar através da
escrita explicacGes que na modalidade
presencial tenho a oportunidade de
expressar oralmente. [...]

33.1 O tutor destaca a necessidade de
expressar-se  adequadamente. A
expressdo escrita € muito importante
para os estudantes de EAD, ja que
dependendo da metodologia utilizada
ela é a Unica forma de comunicacao
com o estudante.

33.1 Utilizar linguagem adequada.

utilizar mais incentivos diarios na
EAD, para ndo haver evaséo.
Fala 34

(PP49) Os professores gque atuam na
EAD na metodologia da UAB atraves
da internet, principalmente, em meu
Estado precisam ter conhecimento das

dificuldades que sdo enfrentadas por

nossos alunos do interior, como, por

exemplo, alunos que vém das zonas

rurais que sao trabalhadores do campo

e durante a semana ndo podem estar

no polo para estudar, entre outras

pessoas que optaram por um Ccurso a

distancia pela flexibilidade de horéario

de estudo. Portanto, ndo vejo como um
programa desta natureza dar certo sem
0 comprometimento e conhecimento
da realidade por parte daqueles que

dao suporte aos alunos, seja

34.1 [...] precisam ter conhecimento
das dificuldades que sdo enfrentadas
por nossos alunos do interior, como,
por exemplo, alunos que vém das
zonas rurais que sdo trabalhadores do
campo e durante a semana ndo podem
estar no polo para estudar, entre outras
pessoas que optaram por um curso a
distancia pela flexibilidade [...].

34.1 A UAB interiorizou o ensino
superior no pais, mas em muitos locais
ainda é muito dificil ter acesso a
ferramentas tecnoldgicas. Além disso,
a realidade de muitos estudantes é
muito contrastante quando comparada
com a dos estudantes do ensino
presencial. O professor observa isto e
afirma ainda que sem o olhar generoso
com este estudante ele pode se
desestimular e evadir do curso.

34.1 Generosidade académica.
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professores ou outros encargos

NEecessarios.

Fala 35

(PF14, PP14, T14) Didatica e35.1 Didatica e conhecimento do35.1 Ser professor exige dedicagdo.35.1 Formacdo didatico-pedagdgical
conhecimento do componentecomponente curricular que pretendeComo qualquer outra profissdo, apara 0 exercicio da docéncia;

curricular gue pretende orientar. Mas,

fundamental, creio, é a dedicacdo ao
trabalho de ser um orientador no
ensino. Sei que, provavelmente,
nenhuma das qualidades que citei
acima é um saber formal, mas
considero-os saberes de vida e saber
técnico.

orientar. [...]

profissdo docente requer cuidado com
0 que se trabalha, no caso, 0s
estudantes.

Conhecimentos da area de formacdo
especifica.

Fala 36

(PF15, PP15, T15) Acredito que
conhecer as realidades dos alunos e

suas limitacdes sirva para a elaboracao

de estratégias e metodologias mais

adequadas a essa modalidade de

ensino. Penso que as vezes exista uma
pequena confusdo, quando professores
desejam implementar praticas comuns
na educacdo presencial, que ndo sao
compativeis com o ensino a distancia.
O estudante as vezes ndo tem como
realizar tais atividades, que as vezes
necessita de presenca fisica.

36.1 [...] conhecer as realidades dos
alunos e suas limitacGes sirva para a
elaboracdo de estratégias e
metodologias mais adequadas a essa
modalidade de ensino. [...]

36.1 Novamente, aparece a ideia de
que o professor da EAD precisa
conhecer a realidade do estudante.
Dependendo do lugar onde o estudante

Vive, é impossivel realizar
determinadas atividades e o professor
precisa  compreender e tracar

estratégias diferenciadas para poder
dar conta das demandas impostas por
estes estudantes.

36.1 Generosidade académica.

Fala 37

(T16) Pleno dominio da informatica e

da utilizacdo do ambiente Moodle,

facilidade para se comunicar através

37.1 Pleno dominio da informatica e
da utilizacdo do ambiente Moodle,

37.1 Conhecer e utilizar de forma
adequada os recursos das tecnologias

facilidade para se comunicar através

€ importante para a comunicagao

37.1 Dominio das TICs; Generosidade
académica; Utilizar linguagem
adequada.




135

da escrita, capacidade de compreender

a realidade de cada educando.

da escrita, capacidade de compreender
a realidade de cada educando.

entre o professor e o estudante, muito
embora, muitos estudantes néo
possuam acesso a essas mesmas
tecnologias, precisando se deslocar
pro varios quilémetros para ter acesso
ao que seria fundamental na EAD.

Fala 38

(T17) Elexibilidade, compreensdo dos

contelidos, facilidade de expressdo de

ideias. Deve-se entender que a
distancia ndo existe. O que existe é 0
distanciamento de querer ajudar o
outro em se encontrar com autonomia.
O professor ndo esta ainda preparado
para ser mediador.

38.1 Flexibilidade, compreensdo dos
conteudos, facilidade de expressao de
ideias.[...]

38.1 Para o professor, 0s saberes
necessarios destacados precisam estar
aliados a vontade que querer ajudar o
estudante. Ele ainda afirma que é
necessario maior preparacdo para o
professor da EAD para que ele possa
entender seu papel como mediador do
processo de ensino-aprendizagem.

38.1 Formacdo didatico-pedagdgical
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacdo
especifica.

Fala 39

(T18) Além dos saberes gque todos 0s
professores necessitam possuir, na
EAD ha outros saberes fundamentais,
hd uma exigéncia de maior poder de
organizacdo e planejamento, hd uma
nova linguagem que precisa Ser|

utilizada com os estudantes. Além

disso, ha a  necessidade de

conhecimentos ligados a area de

design, por exemplo, pois precisamos

desse cuidado visual na elaboracdo da

sala virtual. Também, o professor
precisa apropriar-se da linguagem
televisiva, devido as gravagdes que
necessita realizar durante  as
webconferéncias.

39.1 [...] hd uma nova linguagem que
precisa ser utilizada com  0s
estudantes. Além disso, ha a
necessidade de conhecimentos ligados
a area de design, por exemplo, pois
precisamos desse cuidado visual na
elaboracdo da sala virtual.[...]

39.1 Para o professor, essa noval
linguagem precisa ser compreendida

pelo professor para que ele consiga ter
uma AVA bem cuidado. Também
destaca o0 estudo de linguagem

televisiva jA que, dependendo da
metodologia utilizada, o professor
precisa apresentar-se aos alunos em
tempo real ou no.

39.1 Dominio das TICs; Formacao
didatico-pedagogica para o exercicio
da docéncia; Utilizar linguagem
adequada.
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Fala 40

(PF 19) Considero fundamentais e
importantes os conhecimentos sobre a
informéatica, conhecimento sobre a

EAD — histéria, inicio e situacdo atual

no Brasii e no mundo. O

conhecimento sobre lideranca,

conhecimento sobre acompanhamento

de grupos, conhecimento  sobre

Psicologia Educacional, conhecimento

sobre  organizacdo de trabalhos

académicos, conhecimento  sobre

como estudar. Considero que néo
existam saberes especificos para
professores que atuam em EAD e que
sdo diferentes dos professores que
atuam na modalidade presencial.

40.1 [..] conhecimentos sobre a
informatica, conhecimento sobre a
EAD - histéria, inicio e situacdo atual
no Brasil e no mundo. O
conhecimento sobre lideranga,
conhecimento sobre acompanhamento
de grupos, conhecimento sobre
Psicologia Educacional, conhecimento
sobre organizagdo de trabalhos
académicos, conhecimento  sobre
como estudar. [...]

40.1 O conhecimento sobre liderancga,
conhecimento sobre acompanhamento
de grupos, conhecimento sobre
Psicologia  Educacional.[...]  S&o
saberes que o professor considera
importantes para o0 exercicio da
docéncia em EAD e também na
educacao presencial.

40.1 Conhecer a EAD.

Fala 41

(T20) E necessario respeito, paciéncia,

carinho nas palavras, atencdo. E

importante lembrar que a EAD se
desprende um pouco das imagens,
logo as palavras precisam sem mais
cuidadas. Nas expressdes que atraiam
as atencbes e as caréncias dos
educandos.

41.1 E necessario respeito, paciéncia,
carinho nas palavras, atencdo. [...]

41.1 A generosidade académica faz
com que o professor observe com mais
cuidado  os  estudantes. Suas
expressdes, seus trejeitos, sua escrita,
tudo € elemento de analise para que se
observe as fragilidades do estudante e
para que se possa ajuda-lo na
travessia da formacg@o académica na
EAD.

41.1 Generosidade académica.

Fala 42

(G1) O professor da EAD tem que

saber usar o ambiente. Estar sempre

42.1 [..] tem que saber usar o
ambiente. Estar sempre atento nos

42.1 O gestor afirma que na EAD as

disciplinas acontecem mais

42.1 Dominio das TICs.
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atento nos féruns, email. A disciplina
em EAD acontece mais rapido que no
presencial. Portanto o professor tem
pouco tempo para responder questoes,
tirar davidas.

foruns, e-mail [...]

rapidamente que na educacdo
presencial e isso prejudica o professor
no sentido de que ele possui pouco
tempo para tantas duvidas.

Fala 43

(G3, PF39) Dominar o contetdo.
Sem o dominio do contelldo ndo ha
como ensinar. Dominio das
tecnologias informaticas.
Compreensdo das ferramentas para
EAD e das metodologias de EAD. E
preciso _acreditar na  EAD e ter
dominio da didatica, da producdo de

materiais_instrucionais e da mediacao

pedagogica dos cursos EAD.

43.1 Dominar o conteido [...]
Dominio das tecnologias informaticas
[...] E preciso acreditar na EAD e ter
dominio da didatica, da producdo de
materiais instrucionais e da mediacao
pedagdgica dos cursos EAD.

43.1 A fala deste gestor que também
exerce a atividade docente traz,
mesmo que veladamente o olhar
institucional sobre a  formacdo
necessaria ao professor para atuar na
EAD. Com a divisdo dos papéis na
EAD, todos esses saberes s&o
necessarios mas nao é todo professor
que consegue atuar em todas as
frentes, inclusive porque existe uma
limitacdo em termos da prépria UAB
para este exercicio.

43.1 Dominio das TICs; Formacédo
didatico-pedagbgica para 0 exercicio
da docéncia; Conhecimentos da éarea|
de formacao especifica.

Fala 44

(T40) Creio que na EAD o papel do
professor ou dos tutores é o de mediar
situacdes que auxiliem no

desenvolvimento do aprendizado dos

alunos. A formagdo de sujeitos
autdbnomos é o diferencial dessa
modalidade e os profissionais que
trabalnam com EAD precisam estar
preparados para esse papel.

44.1 [...] € o de mediar situacbes que
auxiliem no desenvolvimento do
aprendizado dos alunos. [...]

44.1 A mediacdo é necessaria em
todas as modalidades de educacao,
mas o tutor acredita que na EAD é a
mediacdo que possibilita a formacao
de sujeitos autdbnomos, que, segundo 0
tutor, sao mais comumente
encontrados em cursos de EAD.

44.1 Saberes atitudinais.

Fala 45

(T44) Para atuar na EAD, além de
uma concepcdo de homem que se

45.1 [...] aléem de uma concepgdo de
homem que deseja-se formar, &

45.1 Ao apontar a necessidade de

abrir-se para o novo, deixando de lado

45.1 Saberes atitudinais.
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deseja _se formar, € necessario

necessario  acreditar que  esta

acreditar que esta modalidade é uma

modalidade é uma modalidade

modalidade possivel de se ensinar e

possivel de se ensinar e aprender. [...]

aprender. E primeiro, necessario
esquecer 0s preconceitos advindos de
épocas de cursos abertos e, perceber
que a intervencdo docente ela ocorre
independente do meio que se utilize
para alcancar 0 aluno.
Assim, o que diferencia o professor do
ensino presencial para 0 ensino a
distancia, é saber usar dos recursos

45.2 [..] saber usar dos recursos
tecnoldgicos, das linguagens e meios
de alcangar os alunos, prender a

tecnoldgicos, das linguagens e meios

atencao deste, sem necessariamente té-

de alcancar os alunos, prender a

lo sentado em sua frente. [...]

atencdo deste, sem necessariamente té-

lo  sentado em sua _ frente.

Além disso, acredito que a EAD
assemelha-se  totalmente com a
presencial,  pois €  necessario
conhecimento de contetdo,
conhecimento de estratégias de ensino,
planejamento e vontade de colaborar
com a formacdo daquele sujeito.

0S preconceitos oriundos de uma
concepcdo que ainda persiste em
muitos cursos de EAD, o tutor aponta
a importancia de que a intervencdo
docente seja o elemento diferenciador
guando comparado com o modelo de
EAD que se deseja para a atualidade.

45.2 O tutor afirma que o que difere o
professor da EAD do professor do
ensino presencial é justamente a
necessidade de que o primeiro domine
0 uso das tecnologias pois os demais
saberes sdo semelhantes nas duas
modalidades.

45.2 Formacdo didatico-pedagdgical
para 0 exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacdo
especifica.

Fala 46

(G4) Acredito que, assim como para
0S cursos presenciais, 0s professores
gue atuam na modalidade a distancia
devem ter saberes especificos de sua
area, saberes profissionais e saberes

pedagodgicos, gue sdo reelaborados,

ressignificados a partir da sua pratica

docente. Além desses saberes, a EAD

exige dos professores um maior

46.1 [..] saberes profissionais e
saberes  pedagdgicos, que sdo
reelaborados, ressignificados a partir
da sua pratica docente.
Além desses saberes, a EAD exige dos
professores um maior dominio das
tecnologias da informacdo e o
conhecimento de metodologias

diferenciadas para esta modalidade,

46.1 O gestor entende que na EAD a
relacdo tempo-espaco é diferenciada
e, por isso exige do professor maior
conhecimentos do uso das tecnologias
e métodos de ensino diferenciados.

46.1 Dominio das TICs; Formacao
didatico-pedag6gica para o exercicio
da docéncia; Conhecimentos da area
de formacéo especifica.
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dominio das tecnologias

informacdo e o conhecimento de

metodologias diferenciadas para esta

modalidade, considerando que a
interacdo espaco-tempo é diferente,
assim como O processo ensino-
aprendizagem.

daf...

Fala 47

(G6) A EAD ¢ algo que, no Brasil,
estamos aprendendo a fazer. Temos
em nossa pratica uma Vvisdo mais
abrangente do presencial. Portanto
esses saberes tem muita influencia das
experiéncias vividas nos  cursos
presenciais. Quanto aos saberes

especificos, ndo acho isso fundamental

em EAD. Os profissionais tém que ter

um conhecimento basico de

informatica e ser acessivel ao trabalho

com pedagogos, pois as atividades em

47.1 [...] Quanto aos saberes
especificos, ndo acho isso fundamental
em EAD. Os profissionais tém que ter
um  conhecimento  basico  de
informatica e ser acessivel ao trabalho
com pedagogos, pois as atividades em
EAD tém um acompanhamento
pedagdgico diferenciado.

47.1 Quando o gestor apontou néo
necessitar de saberes especificos, ele
estava dizendo que ndo sdo
necessarios  saberes diferenciados
para EAD e educacgdo presencial. Ele
destacou, porém, algo até agora néo
apresentado e de suma importancia
gue € a necessidade de que o professor
da area especifica de conhecimento
possa ser acessivel ao trabalho dos
Pedagogos, ja que esses possuem
formacdo especifica para o exercicio

47.1 Dominio das TICs; Saberes

atitudinais.

EAD tém um acompanhamento da docéncia.
pedagogico diferenciado.
Fala 48

(G7) Além de saberes técnicos e

pedagoqgicos especificos, considero

importante agregar a esse repertorio o

conhecimento acerca dos principios

filoséficos e  psicolégicos  que
permeiam a educacdo assistida por
tecnologias. Desse modo se

compreendem as relagbes que se

estabelecem de modo especifico nesse

48.1 Além de saberes técnicos e
pedagdgicos especificos, considero
importante agregar a esse repertorio o
conhecimento acerca dos principios
filosoficos e  psicolégicos  que
permeiam a educacdo assistida por
tecnologias.[...]

48.1 Mais uma vez, o destaque
principal se da em torno do tripé
saberes técnico-cientificos, saberes
didatico-pedagbgicos e  saberes
relacionados ao uso das tecnologias
como necessidades para o exercicio da
docéncia em EAD.

48.1 Dominio das TICs; Formacao
didatico-pedag6gica para o exercicio
da docéncia; Conhecimentos da area
de formacéo especifica.
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contexto.

Fala 49

(G8) Conhecer a EAD ¢é fundamental

49.1 Conhecer a EAD é fundamental

para uma boa atuacdo como docente.
Ser docente na EAD é diferente de ser
docente no ensino  presencial.
Conhecimento focado na pratica de

para uma boa atuacdo como docente.

[...]

planejamento educacional é

fundamental para o docente na EAD.

Outro _ponto é a questdo de ser

comprometido com as premissas da

EAD. Normalmente,  recebemos
professores no ensino presencial, que
nunca atuarem na EAD e isso é umal
dificuldade, pois nem todos se
adaptam facilmente a essa realidade.

49.2 [...] Conhecimento focado na
pratica de planejamento educacional é
fundamental para o docente na EAD.
Outro ponto é a questdo de ser
comprometido com as premissas da
EAD. [...]

49.1 O gestor compreende que ser
professor de EAD é diferente de ser|
professor da educacdo presencial, ja
que para ser professor da EAD saoé
necessarias estratégias diferenciadas
de ensino e de elaboracéo de material
didatico, além da  necessaria
compreensdo dos uso das tecnologias.

49.2 Entende que o professor que
assume 0 compromisso em ensinar na
EAD precisa estar ciente do que € a
EAD e das suas necessidades
operacionais.

49.1 Conhecer a EAD.

49.2 Formacdo didatico-pedagogical
para o exercicio da docéncia.

Fala 50

(G9) Creio que entender e praticar a

50.1 [...] Creio que entender e praticar

comunicacdo mediada por tecnologia

a comunicacdo mediada por tecnologia

de forma a eliminar a distancia é

de forma a eliminar a distancia é

fundamental. Assistir o aluno para que
ele ndo sinta a sensacdo de isolamento,
mas que ele tenha o sentimento de
pertenca é muito importante também.

fundamental. [...]

50.1 Com isso, 0 gestor entende que 0
estudante se sentird menos isolado da
Universidade e também se sentira mais
pertencente ao curso. Este tipo de
acdo minimiza a evasdo e maximiza a
satisfacdo dos estudantes com relacéo
a0 curso, a universidade e aos

professores.

50.1 Dominio das TICs.
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EPISODIO IDEOGRAFICO 03

Episodio Ideografico: Conversa sobre as tensdes entre 0s cursos presenciais e na modalidade de EAD

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01

(T21) Acredito que ndo, eu acho que
apenas a questdo dos recursos

tecnolégicos pode atrapalhar um

pouco, porgue nem todos oS

professores sabem utilizar _ esses

recursos, mas no demais, é a mesma
coisa.

1.1 [...] apenas a questdo dos recursos

tecnologicos pode atrapalhar um
pouco, porque nem todos 0s
professores sabem utilizar  estes
recursos, [...]

1.1 O tutor acredita que uma das
tensOes existentes nos cursos de EAD
¢ a questdo do uso das TICs. Acredita
ndo haver outras tensdes entre 0s
cursos na EAD e no ensino presencial.

1.1 Dificuldade com as TICs.

Fala 02

(PF36) Nem sempre, como professor,
conseguimos saber se o aluno
compreendeu tudo no curso a
distancia, as vezes faz com que muitos

conteudos tenham sido passados sem

0 real aprendizado, existindo mais

lacunas neste sentido no curso a

distancia que no presencial

2.1 [...] as vezes faz com que muitos
contelidos tenham sido passados sem
o real aprendizado, existindo mais
lacunas neste sentido no curso a
distancia que no presencial.

2.1 Pelo fato de que ndo ha contato
mais direto com o estudante, o
professor afirma que podem haver
fragilidades sua na formacdo. Ele
acredita que na EAD pode-se passar
por conteldos sem realmente té-los
aprendido.

2.1  Fragilidades conceituais

técnicas.

e

Fala 03

(PF37, PP37) Na EAD, os resultados
sao muito mais eficientes, pois os
alunos e docentes estdo em contato
ndo trés ou gquatro horas por semana €
ainda mais no intervalo de duracédo do

curso. O docente e os alunos tendem a

3.1 [...] s6 vejo as convergéncias de
saberes, principalmente 0s cursos
presenciais ficam muito beneficiados
guando o docente passa a atuar em
EAD.

3.1 Otimista, o professor ndo Vvé
tensionamentos entre a EAD e a
educacao presencial, inclusive afirma
que a presencial ganha muito com a
criacdo da EAD na mesma instituicio

jA que os professores passam a Sser

3.1 Ha convergéncias.
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ser mais proativos, esse € 0 grande
diferencial. Dessa forma sé vejo as
convergéncias de saberes,

principalmente 0s cursos presenciais

ficam muito beneficiados quando o

docente passa a atuar em EAD.

mais proativos e conectados as TICs,
0 que antes, ndo acontecia.

Fala 04

(T22) Percebo que a formacao inicial

nao deveria ocorrer a distancia, pois

provoca um  aligeiramento  na

formacdo do sujeito, se no presencial

ha uma formacdo fragmentada na

distancia esta situacdo aumenta. Os

alunos apresentam dificuldades, em
relagdo a Matematica € muito
complicado tirar duvidas por féruns e
video-conferencias.

4.1 [...] a formacdo inicial ndo deveria
ocorrer a distancia, pois provoca um
aligeiramento na formacdo do sujeito,
se no presencial ha uma formacdo
fragmentada na distancia esta situacao
aumenta. [...]

4.1 Esta é uma questdo muito
discutida quando se trata de EAD. A
preocupacdo com a autonomia que 0
estudante precisa ter para estudar na
EAD ¢ julgada fragil quando em sua
primeira formacdo académica. Ha
guem defenda que os cursos de EAD
somente deveriam ser direcionadas
aos niveis de Pés-Graduacdo ja que,
neste patamar, o estudante ja terial
entrado em contato com o rigor
académico na Graduacdo presencial.
O aligeiramento na formacao,
apresentado pelo professor parece
inconsistente uma vez que, de acordo
com a legislacao vigente, 0s cursos na
EAD nao podem ter duracao inferior
aos cursos presenciais. O que
interfere diretamente nesta questdo é
a metodologia adotada pela IES.

4.1 Fragilidades conceituais

técnicas.

e

Fala 05

(T25) Os tensionamentos sdo o fato de
muitos acharem que O curso a

distancia ndo dd o mesmo subsidio

para a formacao do profissional.

5.1 [...] o fato de muitos acharem que
0 curso a distancia ndo dd o mesmo
subsidio para a formagdo do
profissional.

5.1 A desvalorizagdo da modalidade &
distancia ¢ muito forte em todos os
espacgos académicos. De forma velada
ou escancarada, ela aparece nas falas

5.1 Desvalorizacdo da modalidade.
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dos professores, dos estudantes e da
comunidade em geral.

Fala 06

(T29) Eu_ ndo  acredito em
neutralidade. O professor que atua
bem em aulas presenciais e possui
dominio da plataforma Moodle e
compromisso ndo terd dificuldade em
trabalhar em EAD.

6.1 Eu ndo acredito em neutralidade.

[.]

6.1Ao afirmar ndo acreditar na
neutralidade, o tutor reforca a ideia
de que o bom professor, que se
dedique a atividade docente, que
encare processos de formacdo
continuada e possua Ccompromisso
com sua pratica ndo tera problemas
em nenhuma modalidade de ensino
que atuar.

6.1 Nao ha tensionamentos.

Fala 07

(T32) Com certeza, ha diferencas e é
essencial que haja pois sdo bastantes
diferentes. O aluno do curso
tradicional tem contato toda semana
com o professor, presta atencdo na
explicacdo, resolve os exercicios em
sala com o professor, enfim é um
contato diario. J& a EAD tem suas

peculiaridades, por exemplo, acho um

absurdo o material ser preparado por

um_professor, mas quem da aula é

outro. O professor formador nem tem

contato com a turma, nem sabe onde

eles tém dificuldade, acho muito mal

feito, 0 mesmo professor que da aula

deveria elaborar provas e tarefas, a

apostila até aceito receber de outros

professores, mas a prova e as

atividades ndo acho legal, dificulta o

71 [..] J& a EAD tem suas
peculiaridades, por exemplo, acho um
absurdo o material ser preparado por
um professor, mas quem da aula €
outro. O professor formador nem tem
contato com a turma, nem sabe onde
eles tém dificuldade, acho muito mal
feito, 0 mesmo professor que da aula
deveria elaborar provas e tarefas, a
apostila até aceito receber de outros
professores, mas a prova e as
atividades ndo acho legal, dificulta o
aprendizado. Para mim isso tudo é pra
pagar bolsas para mais pessoas.

7.1 A critica apresentado pelo tutor é
forte no sentido da fragmentacao
metodolégica da EAD. Ao dividir a
acdo docente de um componente
curricular entre varios sujeitos
(aquele que elabora o material,
aquele que da aula, e aquele que
auxilia), sem que haja um processo
permanente de discussdo acerca do
método adotado na hora de trabalhar
com os estudantes realmente provoca
a fragmentacdo didatico-pedagogica
apontada pelo tutor.

7.1 Problemas metodoldgicos.
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aprendizado. Para mim isso tudo é pra

pagar bolsas para mais pessoas.

Fala 08

(T42) Tenho experiéncia tanto em

Cursos presenciais quanto semi-
presenciais. Posso afirmar que 0s
saberes ndo se sobrepbem. Sdo

diferenciados. Mas é preciso que 0
professor  tutor também  tenha
consciéncia disso. Os cursos sdo tdo
exigentes quanto a Graduacdo na
modalidade presencial. Ja ouvi de
alguns professores gue lecionam em

Graduacdo  presencial um _ certo

desdém em relacdo & EAD. Isso, no

meu_ponto de vista, é falta tanto de

informacédo, quanto de uma politica de

expansao e marketing positivo nesta

modalidade. Na regido onde moro
muitos jovens desconhecem 0S Cursos

8.1 [...] Ja ouvi de alguns professores
qgue lecionam em  Graduacédo
presencial um certo desdém em
relacdo a EAD. Isso, no meu ponto de
vista, é falta tanto de informacdo,
guanto de uma politica de expansdo e
marketing positivo nesta
modalidade.[...]

8.1 O tutor acredita que faltam, no IF
em que ele atua, acdes mais concretas
de apresentacdo da modalidade e de
suas potencialidades. Essa falta de
comunicacdo entre a instituicdo, 0s
professores e a comunidade em geral
causa um certo desconforto entre 0s
professores que atuam na EAD e 0s
gue atuam na educacéo presencial, ja
que os Ultimos percebem que ha
descaso por parte dos professores que
ndo atuam na EAD, desvalorizando
assim a modalidade sem a conhecer.

8.1 Desvalorizacdo da modalidade.

ofertados pelo IF ‘C’ e demais

instituicdbes onde a EAD se faz

presente.

Fala 09

(PP50)  Existem tensionamentos,9.1 Existem tensionamentos,9.1 O tensionamento aparece em?9.1Problemas metodoldgicos.

especialmente quando o professor ndo

consegue utilizar uma metodologia

mais dindmica, capaz de envolver o

discente. A convergéncia acontece
guanto ao referencial teérico definido,
além do conhecimento da disciplina.

especialmente quando o professor ndo
consegue utilizar uma metodologia
mais dindmica, capaz de envolver o
discente. [...]

qualquer modalidade de educagéo,
uma vez que, quando o professor néo
consegue chegar até o estudante,
motivando-o para a aprendizagem, 0
problema estd posto tanto na EAD
quanto na educagao presencial.

Fala 10
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(PF1, T1) Acho que a diferenciacdo
ainda ndo foi trabalhada entre as duas
modalidades de ensino. N&o adianta o
professor achar gue vai lecionar do

mesmo jeito. A distancia o aluno esta

distante mesmo literalmente, se vocé
ndo ficar em cima, cobrando,
mandando mensagem, ele ndo aparece
mesmo. E como se VOcé precisasse
conversar com ele todos os dias e isso
acaba ndo acontecendo, esse feedback
é necessario. As vezes, postamos
foruns e eles quase ndo participam,
acham que é sé enviar as atividades e
esta tudo certo, precisa haver mais
organizacao e cobrancga aos alunos.

10.1 [...] N&o adianta o professor
achar que vai lecionar do mesmo jeito.
A distancia o aluno estd distante
mesmo literalmente, [...]

10.1 E preciso, por parte do
professor, consciéncia de que para ser
professor na EAD é necessario um
cuidado diferenciado com o estudante.
Este ndo esta préximo fisicamente do
professor e isso pode causar um
afastamento maior entre eles. O
professor entende que € necessario
uma cobranca diaria para que o
estudante realize suas tarefas e néo
desista do curso.

10.1 Problemas metodolégicos.

Fala 11

(PF2, PP2) Ha convergéncias, porém,
entre o corpo discente ha cobranca

para uma presenca mais intensificada

do corpo docente, porém entendo que

na EAD o professor atua como
mediador do conhecimento. O aluno é
peca fundamental e ativa na aquisicdo
do conhecimento.

11.1[...] porém, entre o corpo discente
hé& cobranca para uma presenca mais
intensificada do corpo docente, [...]

11.1 H4, na opinido deste professor,
uma maior exigéncia dos alunos para
gue o professor esteja 'presente’. Para
ele, falta a compreensdo de que o
professor media o processo de ensino-
aprendizagem mas que o estudante
precisa ser ativo e ndo esperar tudo
pronto, acabado.

11.1 Maior
docente.

exigéncia do corpo

Fala 12

(PP7) As tensBes parecem ser
naturais, principalmente em relagéo a
uma modalidade que ainda esta se
consolidando. As novas tecnologias da

informacdo  talvez ~ vendam a

12,1 [..] cria-se um vazio que ¢é
inerente ao ser humano que a relacéo
gregaria, o encontro, a empatia.[...]

12.1Tudo o que € novo gera tensGes e
mesmo com o0 uso das TICs, o
professor afirma que falta a
proximidade natural necessaria ao

processo de ensino-aprendizagem.

12.1 Distanciamento entre professores
e estudantes.
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percepcdo de que a distancia se
compensa com as TICs, mas cria-se
um vazio gque € inerente ao ser
humano que a relacdo gregaria, O
encontro, a empatia. A tecnologia

deve ser encarada como meio,
instrumento e ndo como fim.
Fala 13

(PF9) O maior tensionamento esta na
avaliacéo.

13.1 O maior tensionamento estd na
avaliacdo.

13.1 O processo de avaliagdo da
aprendizagem é um gargalo em
qualquer modalidade de educacéo. Na
EAD ndo seria diferente. O que é
apresentado pelo professor é a ideia
de que na EAD a avaliacdo é mais
simplificada, fazendo com que os
estudantes tenham mais chances de
avancar do que os estudantes dal
educacdo presencial, que realizam
avaliacbes mais pesadas na opinido
do professor.

13.1 Problemas metodoldgicos.

Fala 14

(PF10, PP10, T10) Acredito que 0s
maiores tensionamentos estdo na

relacdo professor-aluno, na conducao

da disciplina em funcao de alunos em

diferentes  localidades com  suas

relativas dificuldades técnicas, como
por exemplo o uso da internet, a
manutencdo do estimulo para 0
discente. Falta da aula pratica na
experiéncia dos alunos.

S0 convergéncias a observacdo das

14.1 [...] os maiores tensionamentos
estdo  relacdo professor-aluno, na
conducdo da disciplina em funcdo de
alunos em diferentes localidades com
suas relativas dificuldades técnicas,

[.]

14.1 O professor acredita que na EAD
haja maior dificuldade por parte dos
estudantes, ja& que a relacdo
professor-aluno fica prejudicada. Por
questdes  metodoldgicas e  de
infraestrutura, o professor afirma que
podem haver prejuizos na formacao
através da EAD.

14.1 Fragilidades conceituais

técnicas.

e
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diferencas entre os alunos, com suas
diferentes particularidades, tempo e
modo de aprendizagem. Como eu
ministro a mesma disciplina tanto no
presencial quanto na EAD, observo
nitidamente as diferencas entre 0s
alunos, as similaridades e diferentes
nas ddvidas que surgem durante a
disciplina. Além disso, é nitida a
necessidade da  evolucdo do
componente autodidata do aluno de
EAD frente ao aluno presencial.

Fala 15

(PF48) Ensinar Calculo a distancia é
mais complicado, entdo é importante o
momento presencial.

7

15.1 Ensinar Calculo a distancia é
mais complicado, [...]

15.1 O professor deixa clara a
insatisfacdo com a possibilidade de se
ensinar o0 componente curricular de
Calculo a distancia. para ele, é
complicado e precisa dos momentos
presenciais para gque a aprendizagem
realmente ocorra.

15.1 Problemas metodoldgicos.

Fala 16

(PF15, PP15, T15) De certo modo os
saberes convergem, pois os objetivos
S840 0S mesmos dos cursos presenciais.
As estratégias de ensino é que devem
ser diferentes, algumas vezes. Percebo
qgue as ferramentas usadas nessa
modalidade de ensino ainda estdo
pouco adequadas. Por exemplo, néo
temos como escrever textos com

simbologia matematica nos foruns ou

chats. Isso dificulta o dinamismo do

16.1 [...] ndo temos como escrever
textos com simbologia matematica
nos foruns ou chats. Isso dificulta o
dinamismo do processo de ensino
aprendizagem.

16.1 A linguagem matematica requer
a utilizacdo de softwares especificos
para o seu entendimento escrito. Boa
parte dos AVA ndo apresentam
ferramentas que permitam a escrita
matematica entdo, este professor
apresenta a dificuldade que este fato
gera no processo de ensino-
aprendizagem na EAD.

16.1 Dificuldade com as TICs.
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processo de ensino aprendizagem.

Fala 17

(T16) Nos cursos presenciais, a
principal caracteristica é que todos o0s
sujeitos do processo se conhecem
pessoalmente, na modalidade a
distdncia vocé troca conhecimentos

com alguém gue vocé ndo estd vendo.

17.1 [...] na modalidade a distancia
vocé troca conhecimentos com
alguém que vocé ndo esta vendo.

17.1. Para o professor, ©
distanciamento entre ele e 0s
estudantes é um tensionamento, ja que
a presenca fisica causa mais
seguranca tanto para o docente
guanto para os estudantes e isto lhe
parece ser um facilitador da
aprendizagem.

17.1 Distanciamento entre professores
e estudantes.

Fala 18

(T17) Depende muito da plataforma
utilizada como AVA e também da
formagdo do professor, bem como do
planejamento feito pelo professor
formador, pois o tutor ndo tem muita
flexibilidade de mudar o que foi
determinado por ele.

18.1 [...] o tutor ndo tem muita
flexibilidade de mudar o que foi
determinado por ele [o professor].

18.1 Com a fragmentacéo das funcdes
na EAD, na grande maioria das vezes,
as atividades chegam prontas para 0s
tutores que ndo possuem autonomial
para modificar processos, apesar de
serem eles 0s sujeitos que mais
contato tém com os estudantes.

18.1 Problemas metodoldgicos.

Fala 19

(T18) Acredito que as tensbes estdo

relacionadas a forma de
acompanhamento do estudante. Ha
componentes curriculares mais
complicados de  promover _ esse
acompanhamento.

19.1 [...] as tensOes estdo relacionadas
a forma de acompanhamento do
estudante. Ha componentes
curriculares mais complicados de
promover esse acompanhamento.

19.1 O acompanhamento  dos
estudantes parece ser questdo-chave
guando se discutem os tensionamentos
da EAD. Seja por dificuldades com as
TIC, seja por problemas
metodolégicos, seja por problemas
relacionados a afetividade, varios
sujeitos da pesquisa apresentaram a
questdo de que acompanhar a
aprendizagem do estudante é mais
complicada quando ele ndo esta
presente fisicamente na IES.

19.1 Problemas metodolégicos.
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Fala 20

(T20) Nos momentos de encontros

presenciais _percebemos as tensodes.

Apenas a linguagem é que muda, mas
que existe a mesma responsabilidade,
pois atendemos a clientelas diferentes,
mas seres humanos independente de
niveis.

20.1 Nos momentos de encontros
presenciais percebemos as tensoes.[...]

20.1 Esta fala remete a reflexdo
acerca da necessidade de que todos 0s
sujeitos envolvidos com 0
planejamento e execucdo da EAD
conhecam a realidade das turmas que
estardo formandos. De longe o0s
problemas se minimizam mas, quando
0s estudantes tém a oportunidade de
apresentar as suas dificuldades,
geralmente nos encontros presencias,
fica mais claro que existem muitos
problemas que  poderiam  ser
minimizados apenas com um olhar
mais atento a realidade do estudante.

20.1 Distanciamento entre professores
e estudantes.

Fala 21

(G3, PF39) Na EAD e no presencial,

0 _grande problema é que os alunos

nao estdo acostumados a estudar. 1sso
prejudica o0 bom andamento do curso e
os resultados sdo altos indices de
desisténcia e reprovacdo. Nas duas
modalidades, o grande desafio é o de
como desenvolver habitos e técnicas
de estudo para estudantes. Na EAD,
esse problema é mais evidente pelas
particularidades da  modalidade.
Portanto, os estudantes e professores
precisam estar mais atentos a esse
detalhe.

21.1 Na EAD e no presencial o grande
problema é que os alunos ndo estdo
acostumados a estudar. [...]

21.1 Culpar o estudante pelo seu
fracasso & comum entre muitos
professores. Culpar os professores
das fases anteriores, dos anos
anteriores também. Historicamente o
estudo foi acessado somente pelas
classes sociais mais abonadas e aos
menos privilegiados sobravam 0s
cursos técnicos profissionalizantes ou
entdo a ignorancia. Com 4
interiorizacdo da Educacdo Superior
no pais, especialmente pela EAD,
surge a necessidade de criar uma
nova cultura de ensino e de estudos.
Esta nova cultura precisa estar atenta

a realidade dos estudantes, sem

21.1 Maior exigéncia do
docente; Falta de interesse
estudantes.

corpo
dos
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entretanto limita-los a menos do que
podem dar por terem  sido
abandonados em termos de politicas

publicas de educacdo por tanto
tempo.
Fala 22
(T40) Vejo que no curso onde sou22.1 Vejo que no curso onde soul22.1  Repetir os padrdes ja22.1 Problemas metodoldgicos.

tutora, ainda temos professores que ao

programar suas disciplinas agem com

0 mesmo critério do ensino presencial,

com listas enormes de exercicios
repetitivos e que muitas vezes ndo
auxiliam na formagdo dos futuros
professores. Acredito que precisamos
ter mais disciplinas pedagogicas que
orientem o trabalho de professores.

tutora, ainda temos professores que ao
programar suas disciplinas agem com
0 mesmo critério do ensino presencial,

[..]

consolidados na educagdo presencial
€ um problema que visualizamos com
frequéncia na EAD. Este padréo
muitas vezes nao da conta da
educacdo presencial e quando
aplicado na EAD acaba por trazer
severas  consequéncias para a
formacdo dos estudantes, gerando,
inclusive, o abandono do curso e a
critica a modalidade.

Fala 23

(T44) Os tencionamentos estdo na
linguagem, no uso de recursos e
midias tecnoldgicas e as
convergéncias no  planejamento,
organizacao, interacdo, conhecimento
conteudo e vontade. De um modo
geral, observo que os professores do

Curso em gue atuo a distancia estdo

despreparados frente ao que é ser um

professor a distancia. Ha uma

tentativa de convergir para EAD as

mesmas praticas feitas presenciais,

sem 0 cuidado de aprimorar a

linguagem e a comunicacdo neste

23.1 [...] De um modo geral, observo
que os professores do curso em que
atuo a distdncia estdo despreparados
frente ao que é ser um professor a
distincia. Ha uma tentativa de
convergir para EAD as mesmas
praticas feitas presenciais, sem o0
cuidado de aprimorar a linguagem e a
comunicacao neste espago.

23.1 Novamente, aparece na fala
deste tutor a questdo apresentada
anteriormente. Apesar das tentativas
de criar uma identidade para a EAD,
ainda temos muita repeticdo dos
padrbes cristalizados na educacao
presencial. Existe a necessidade
urgente de que se estabeleca
institucionalmente uma metodologia
propria para a EAD, come¢ando com
o0 entendimento do que é a modalidade
e de seus diferenciais para que quem
assumir o compromisso com a EAD

assuma também a responsabilidade de

23.1 Problemas metodoldgicos.
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espaco. fazé-la  diferente da educacgio
presencial.
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EPISODIO IDEOGRAFICO 04

Episodio Ideogréafico: Conversando sobre o curriculo dos cursos

Fala Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto da Fala

Ideias Nucleares

Fala 01

(PF8, PP8) Encontramos muitas

divergéncias, sombreamentos  de

contelidos e lacunas no curriculo do

curso. Isso porgue ainda ndo houve

discussdo eficiente na construcdo das

ementas, nao  houve encontros

especificos de debate e confronto de

ementas entre disciplinas afins, a ndo

ser em algumas disciplinas onde os

professores atuam juntos também no

1.1 Encontramos muitas divergéncias,
sombreamentos de contelldos e
lacunas no curriculo do curso. Isso
porque ainda ndo houve discussao
eficiente na construcdo das ementas,
ndo houve encontros especificos de
debate e confronto de ementas entre
disciplinas afins, a ndo ser em algumas
disciplinas onde os professores atuam
juntos também no ensino presencial.

ensino presencial.

1.1 Pela falta de discussdo sobre o
curriculo da EAD, o professor destaca
gue muitos componentes curriculares
se sobrepdem. Falta discussdo sobre
as ementas. O professor ndo destaca o
curriculo como um todo norteador do
processo de ensino-aprendizagem do
curso, destaca apenas a questdo dos
sombreamentos na matriz curricular.

1.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 02

(T21) Percebo que €é um bom
curriculo, trabalhando bastante as
questdes educacionais como um todo,
de forma interdisciplinar, buscando
formar _ professores que saibam

pensar, refletir, pesquisar e sejam

verdadeiros cientistas.

2.1 [...] buscando formar professores
que saibam pensar, refletir, pesquisar e
sejam verdadeiros cientistas.

2.1 O tutor afirma que o curriculo
possui boa estrutura e que indica
caminhos para uma formacéo integral
do futuro professor.

2.1 Curriculo percebido para alem da
matriz curricular.

Fala 03

(PF36) O curriculo tem sido bastante

relevante. na  distribuicdo  dos

conteddos, abordando de maneira

3.1 O curriculo tem sido bastante
relevante na  distribuicio  dos

contetdos, abordando de maneira

N

3.1 Apesar de dar mais destaque a
ideia de curriculo como matriz

curricular, o professor percebe no

3.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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eficaz tanto a pratica docente, como a

pratica profissional como hidlogo,

tendo em vista que o licenciado em
biologia pode atuar tanto no ensino
COMoO ha pesquisa.

eficaz tanto a pratica docente, como a
prética profissional como bidlogo, [...]

curriculo do curso que existe um
direcionamento para a pratica
docente e para a pesquisa.

Fala 04

(PF37, PP37) No Curso de
Licenciatura em Ciéncias Bioldgicas,
0 curriculo é semelhante aos dos

Cursos presencias, mas com algumas

4.1 [...] o curriculo é semelhante aos
dos cursos presencias, [...]

4.1 E comum que as praticas dos
professores apontadas anteriormente
repitam padrdes do ensino presencial,
uma vez que oS proprios curriculos

4.1 Mesmo curriculo do

presencial.

curso

adaptacBes relativas ao ensino a dos cursos sdo copias dos curriculos

distancia. da educacdo presencial. Pequenas
adaptacOes ndo dao conta de atender
ao publico da EAD, mas, isso é
comum de ser visto em varios cursos
analisados nesta pesquisa.

Fala 05

(PF41) Atuo no curso de Licenciatura
em Biologia, o curriculo do curso

compreende disciplinas _especificas

relacionadas a Biologia, disciplinas da

formacao pedagogica e disciplinas do

eixo geral.

51 [.] curriculo do curso
compreende disciplinas especificas
relacionadas a Biologia, disciplinas da
formacdo pedagogica e disciplinas do
eixo geral.

(0]

5.1 Observa-se muito o pensamento
de que o curriculo de um curso seja
apenas composto  pela  matriz
curricular. Os professores necessitam
conhecer o curriculo como um todo,
pois somente assim poderdo nortear o
caminho de ensino necessario a
producdo do material didatico e as
estratégias de aprendizagem a serem
utilizadas para a formacao do perfil
de profissional desejado.

5.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.
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Fala 06

(T24)As disciplinas s@o bastante
interessantes.
Existem as didaticas e aguelas mais

puxadas para a exatiddo, para os

célculos. Mas é natural para um curso

de Licenciatura em Matemaética.

Acredito gue as disciplinas
pedagogicas sejam muito importantes
para a sua praxis diaria, pois levam o
futuro professor a conhecer métodos e
estratégias que irdo subsidia-los em
seu oficio.

6.1 [...] Existem as didaticas e aquelas
mais puxadas para a exatiddo, para 0s
calculos. Mas é natural para um curso
de Licenciatura em Matematica. [...]

6.1 Destaca a importancia dos
componentes curriculares
relacionados aos fundamentos da
educacdo mas, novamente, apresenta
a ideia de curriculo como matriz
curricular.

6.2 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 07
(T25) Muito bom. Diversificado €7.1[...] O mesmo do presencial. 7.1 Como fazer da EAD uma7.1 Mesmo curriculo do curso
bem coerente. O mesmo do modalidade de educacao diferenciadalpresencial.
presencial. se 0s curriculos repetem os padrbes
da educacao presencial?
Fala 08
(T26) Obsoleto da pratica8.1 Obsoleto diante da pratica8.1 O tutor afirma que, diante das8.1 O curriculo esta obsoleto.
educacional. educacional. necessidades atuais para se exercer a
profissdo docente, o curriculo do
curso em que atua ndo permite uma
formacao integral do futuro professor.
Fala 09

(PF28) O nosso curriculo inicial era
uma adaptacdo do curso presencial,
com alguns acréscimos. Como
explicacdo do que era EAD, uso de
algumas ferramentas como conta de

9.1 [..] Com o tempo e nosso
aprendizado sobre o que era EAD,
incluimos algumas outras disciplinas
como uso de software geométrico,
laboratério de Matematica que utilize

9.1 A observacdo de que o curriculo
do curso ndo dava conta de formar o
futuro  professor, houve  uma
reformulacé@o na matriz curricular.

9.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.
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e-mail, o ambiente Moodle, etc. Com
0 tempo e nosso aprendizado sobre o

gue era EAD, incluimos algumas

outras _disciplinas _como uso de

software geométrico, laboratério de

Matematica que utilize instrumentos

da internet entre outros.

instrumentos da internet entre outros.

Fala 10

(T29) O curriculo das disciplinas em

gue atuo sdo o alicerce que embasa 0

conhecimento pedagdgico necessario

10.1 O curriculo das disciplinas em
que atuo sdo o alicerce que embasa o
conhecimento pedagdgico [...].

10.1 O tutor apresenta a ideia de
curriculo como ementa de
componente curricular.

10.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

e primordial para os alunos que

pretendem seguir a profissdo de

docéncia.

Fala 11

(T31) Sobre as disciplinas de11.1 Sobre as disciplinas dell.l1 A Mateméatica é ‘forte’, asll.l Reducdo do curriculo a matriz

Matematica, acredito que contribuem

de forma eficaz para instrumentalizar

0  professor  de Matematica,
especificamente. Sdo conhecimentos
imprescindiveis se ao fazer docente
dessa area. No entanto, apesar de todo
0 apoio e qualidade das aulas, percebo
que o0 aluno ndo consegue perceber al

importancia das disciplinas

pedagdgicas para a sua formacdo. Nas

disciplinas de Estagio, por exemplo,

percebe-se certa rejeicdo,

principalmente _em alunos que ja

atuam na area. Atuar nessa disciplina
é sempre um desafio.

Matematica, acredito que contribuem
de forma eficaz para instrumentalizar o
professor de Matematica, [...]

11.2 [...] percebo que o aluno ndo
consegue perceber a importancia das
disciplinas pedagdgicas para a sua
formacao. [...]

11.3[...] Nas disciplinas de Estagio,

por exemplo, percebe-se certa rejeicao,

ementas ddo conta da formacao
técnico-profissional.

11.2 Comum nos cursos de formacao
de professores das areas especificas
gue haja o encaminhamento para a
area dura de formacao, relegando a
um segundo plano a formacéo
didatico-pedagdgica. Por que 0s
estudantes ndo dao valor o0s
componentes pedagbgicos?

11.3 E para finalizar o tutor ainda

afirma que o estagio ndo é levado com

curricular.

11.2 Reducdo do curriculo & matriz
curricular.

11.3 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.
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principalmente em alunos que ja
atuam na area.[...]

seriedade pelos estudantes que ja
exercem a profissdo. Nos trés
destaques observa-se com clareza 4
ideia de que o curriculo é somente a
matriz curricular.

Fala 12

(T32) Né&o tenho muito conhecimento
para falar sobre isso porgue leciono

no curso de Matematica apenas duas

disciplinas porgue sou economista.

12.1 N&o tenho muito conhecimento
para falar sobre isso porque leciono no
curso de Matematica apenas duas
disciplinas porgue sou economista.

12.1 Sem formacdo pedagdgica, ja
que economista, o tutor afirma néo
conhecer o curriculo do curso. Ou
seja, ministra seus componentes
curriculares sem saber exatamente
que profissional o curso deseja

12.1 Curriculo desconhecido.

formar.
Fala 13
(PF38) Tem Didatica da Matematica,13.1 [..] Falta disciplina de1l3.1 Identifica a necessidade13.1 Reducdo do curriculo & matriz
Ensino de Metodologias paraSociologia, que possibilite ao futurocomponentes curriculares que deemicurricular.

disciplinas especificas para o ensino
de Matematica na Educacdo Basica,
além das disciplinas de formacéo
geral. Falta disciplina de Sociologia,

gue possibilite ao futuro professor ter

uma visao do seu papel social.

professor ter uma visdo do seu papel
social.

conta da formacdo social do futuro
professor.

Fala 14

(T42) O curriculo do curso de
Matematica é amplo. Abrange as
disciplinas imprescindiveis para a
atuacdo do futuro docente ou
ampliacdo dos conhecimentos para o0s
que atuam na profissdo. O curriculo
propde uma aprendizagem

14.1 [...] O curriculo propde uma
aprendizagem significativa, onde a
contextualizagdo possa estar presente.

14.10 tutor destaca que o curriculo é
amplo e apresenta a ideia de
metodologia de ensino, interpretando
a nocdo de curriculo apenas como
matriz curricular.

significativa, onde a contextualizacao

14.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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possa estar presente.

Fala 15

(T43) Um curso bem montado onde

15.1 Um curso bem montado onde os

15.1 Compreende 0 curso como

15.1 Reducdo do curriculo a matriz

os alunos veem a teoria Matematica ealunos veem a teoria Matematica e amatriz curricular e destacalcurricular.

a educacional.educacional. [...] metodologias aplicadas como

Discordo em apenas como 0s foruns invalidas.

sdo aplicados, pois o0s tornam

desnecessarios e sem valor em

algumas disciplinas.

Fala 16

(T45) Bastante interessante 016.1 [...] Um aprender matematico16.1A ideia de curriculo como um16.1 Curriculo percebido para além da|

curriculo da nossa Licenciatura em
Matematica de EAD haja vista

contemplar as necessidades dos
graduandos em aprender a
Matematica  prazerosamente. Um

aprender matematico contextualizado,

problematizador, interdisciplinar e

l0dico, para que as préximas geracoes

possam té-la como aliada, inclusive

no exercicio da sua cidadania.

contextualizado, problematizador,
interdisciplinar e ladico, para que as
préximas geracdes possam té-la como
aliada, inclusive no exercicio da sua
cidadania.

norte para a formacdo do futuro
professor é destacada nesta fala de
forma clara quando ha uma
contextualizacdo acerca de elementos
que ultrapassam a discussdo da
matriz curricular.

matriz curricular.

Fala 17

(T47) Ele praticamente segue as

mesmas_disciplinas do curso gque é

oferecido presencial pelo IF ‘C’, a

menos de no maximo quatro

disciplinas gue ndo estdo no curso a

distancia. E o curriculo presencial é

mais rico do gue no semi-presencial,

iSSO_porque no curso semi presencial,

apenas uma apostila adotada ¢é

17.1 Ele praticamente segue as
mesmas disciplinas do curso que é
oferecido presencial pelo IF ‘C’, a
menos de no maximo quatro
disciplinas gue ndo estdo no curso a
distancia. [...]

17.2 [...] E o curriculo presencial é

17.1 Informa que a matriz curricular
foi alterada para que o curso fosse
ofertado na modalidade de EAD.

17.2 Com poucas modificacdes se

mais rico do gque no semi-presencial,

comparado ao da  educagdo

17.1 Reducdo do curriculo & matriz
curricular; Mesmo curriculo do curso
presencial.

17.2 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.
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referéncia para o curso.

iSSO porque no curso semi presencial,
apenas uma apostila adotada é
referéncia para o curso.

presencial e uma metodologia
equivocada, o tutor destaca que na
educacdo presencial o estudante é
melhor qualificado.

Fala 18

(PP50) N&o posso comentar sobre

aspectos  mais _ especificos  do

curriculo, pois sou pedagoga e

trabalho especificamente com estagio.

Estabelecemos uma parceria entre
Pedagogia e conhecimento especifico.
Entretanto, posso comentar que ele
traz uma preparacdo para a atuacdo
docente nos anos finais do
fundamental, para atuacdo no ensino
médio e educacdo profissionalizante,
permitindo ao aluno reconhecer-se na

18.1 N&o posso comentar sobre
aspectos mais especificos do curriculo,
pois sou pedagoga e trabalho
especificamente com estagio.|...]

18.1 Trabalha com Estagio e nao
conhece o curriculo do curso?Que
tipo de profissional deseja
formar?Entende  curriculo  como
matriz curricular e observa no estagio
somente 0s aspectos didatico-
pedagdgicos.

18.1 Curriculo desconhecido.

docéncia e no horizonte de
possibilidades para atuacao
profissional.

Fala 19

(PF1, T1) O curriculo apresenta cerca

de 32 disciplinas, ha exigéncia de

atividades cientificas culturais, os

alunos fazem o estagio obrigatdrio na

sala de aula. Os alunos tém aula
presencial uma vez, quando o
professor vai ao polo dar a aula, tirar
as duvidas e aplicar a avaliagdo. No
mais, o professor acompanha o aluno
pela plataforma Moodle. A nota é
baseada nas atividades on-line 40% e

19.1 O curriculo apresenta cerca de 32
disciplinas, ha exigéncia de atividades
cientificas culturais, os alunos fazem o
estagio obrigatdrio na sala de aula.]...]

19.1 Ao descrever a quantidade de
componentes curriculares, o professor
reafirma sua concepcéo de curriculo
apenas como um agregado de
conhecimentos que precisam ser
repassados para o estudante.

19.1 Reducdo do curriculo & matriz
curricular.
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avaliacdo 60%.

Fala 20

(PF2, PP2) O curso de Quimica é
uma necessidade para capacitacdo e
qualificacBo do corpo docente que
atua principalmente no interior do
estado. O curso é voltado para as

necessidades da regido e procura

atender os diferentes niveis de saberes

e experiéncias que o aluno ingressante

traz.

20.1 [...] O curso é voltado para as
necessidades da regido e procura
atender os diferentes niveis de saberes
e experiéncias que o aluno ingressante
traz.

20.1 O professor apresenta uma ideia
mais contextualizada de curriculo,
inclusive porque, como elaborador de
material didatico, ele necessita saber
que profissional deseja formar para
que possa transformar os conteldos
cientificos em uma linguagem
adequada com exemplos que ajudem o
estudante a se formar um bom
profissional.

20.1 Curriculo percebido para além da|
matriz curricular.

Fala 21

(PF3) O curriculo do curso de
Quimica do meu ponto de vista € um

21.1 [...] possibilita ao discente uma
formacdo humana e ao mesmo tempo

21.1 Como professor formador, existe
a obrigacdo de conhecer o curriculo

21.1 Curriculo percebido para além daj
matriz curricular.

curriculo eficiente, uma vez queprofissional. As disciplinas  dedo curso. E ele que norteia o trabalho
possibilita ao discente uma formacdolformacdo conseguem perpassar osdocente, apontando os caminhos a
humana e ao mesmo tempojaspectos técnicos de formaiseguir para uma formagao integral do
profissional. As disciplinas delharmoniosa, e ao mesmo tempolestudante.

formacdo conseguem perpassar osdiferente, no contexto de uma

aspectos  técnicos de  formafformacéo integral.

harmoniosa, e ao mesmo tempo

diferente, no contexto de uma

formacdo integral.

Fala 22

(PF4, PP4) O curso foi 0 pioneiro na

EAD e em sua implantacdo,

aproveitando um fomento do governo

federal e teve um projeto mal definido

€ uma _execucdo ainda  mais
problemaética. Nesta realidade

22.1 O curso foi o pioneiro na EAD e
em sua implantacdo aproveitando um
fomento do governo federal teve um
projeto mal definido e uma execucédo
ainda mais problematica. [...]

22.1 Com a urgéncia para receber
aportes financeiros do Governo
Federal, o curriculo do curso foi mal
elaborado e  necessitou de uma
reformulacdo quando se observou

uma execucao problematica.

22.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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assumimos o controle da situacdo e
reformulamos toda a proposta

pedagdgica do curso e fomos

implementando _inovaces a cada

semestre, tendo  sempre como

restricOes a realidade de MT, que ndo

dispde de acesso a internet facil e que

conta com grande extensao territorial,

e dos parcos recursos que tinhamos

para fazer frente ao desafio. O curso
ja formou alguns profissionais que ja
foram absorvidos por concursos
publicos no MT e recentemente
passou pela avaliacdo do MEC com

conceito 3 devido a auséncia de

infraestrutura de laboratérios nos

polos, o que ficou a cargo do governo

federal e das prefeituras. A comissao
ressaltou  nosso empenho em
proporcionar as aulas praticas no IF
‘A’ e 0 heroismo de vencer a logistica
de trazer alunos de 900 Km de
distancia para realizar aulas préaticas
em laboratorios. Hoje tenho orgulho
de dizer que participei deste processo
de construcdo desta  proposta
pedagdgica que considero a minha
experiéncia mais enriquecedora pelos
desafios e pela necessidade de
capacitacdo que enfrentamos para a
atuacdo através dos dispositivos
tecnoldgicos, ndo apenas eu, mas 0s
demais professores que pouca ou
nenhuma experiéncia tinham com

22.2 [...] reformulamos toda a proposta

pedagégica do curso e fomos
implementando inovagbes a cada
semestre, tendo sempre  como

restricGes a realidade de MT, que nao
dispde de acesso a internet facil e que
conta com grande extensdo territorial,
e dos parcos recursos que tinhamos
para fazer frente ao desafio [...] passou
pela avaliagdo do MEC com conceito
3 devido & auséncia de infraestrutura
de laboratorios nos polos, o que ficou
a cargo do governo federal e das
prefeituras. [...]

Curriculos elaborados a toque de
caixa para atender demandas
externas e viabilizar o recebimento de
recursos financeiros se transformam
em formagdo académica ineficaz e
pouco efetiva.

222 Com a observagdo das
dificuldades enfrentadas em termos de
infraestrutura e outros aspectos, 0
curriculo foi reformulado para
minimizar 0s primeiros problemas
apresentados. A UAB prevé fortes
parcerias com  0s  Governos
Municipais mas parece comum que
estes ndo se comprometam com a
infraestrutura necessaria para uma
formac&o académica eficaz.

22.2 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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EAD.

Fala 23

(PF6, PP6, T6) Mal elaborado, com
disciplinas com cargas horarias

reduzidas e outras irrelevantes. Sendo

que as disciplinas de laboratério
acontecem esporadicamente e sdo mal
aproveitadas.

23.1 Mal elaborado, com disciplinas
com cargas horérias reduzidas e outras
irrelevantes. [...]

23.1 Novamente aparece a questao
dos componentes curriculares como o
principal elemento a ser lembrado
quando falamos de curriculo.

23.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 24

(PF9) Quero destacar que houve na
época da elaboracdo do curriculo

muita discussdo sobre o ensino de

Fisica na questdo de laboratérios,

onde s6 o virtual ndo seria o

24. [...] houve na época da elaboragao
do curriculo muita discussdo sobre o
ensino de Fisica na questdo de
laboratérios, onde s6 o virtual ndo
seria o suficiente para verificar a

24.1 O professor destaca que a
elaboragdo do curriculo foi bastante
discutida, especialmente no que tange
as possibilidades reais de se ensinar
Fisica apenas através das TICs.

24.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

suficiente para verificar aaprendizagem significativa dos alunos. |Levantou que para o0s estudantes
aprendizagem __ significativa  dos realmente aprenderem eles precisam
alunos. de aulas préticas presenciais.

Fala 25

N

(PF10, PP10, T10) E voltada a
formacdo do alunos para atuar como
docentes na area de Quimica. As
disciplinas sdo voltadas a formacéo

académica, tanto técnica como

também didatica do aluno. A maior
dificuldade, atualmente, é o nao
cumprimento, por  parte  dos
municipios, da responsabilidade da
construcdo  dos laboratério de
Quimica.

25.1 [...] As disciplinas sdo voltadas a
formacdo académica, tanto técnica
como também didatica do aluno. [...]

25.1 Destaca-se por este professor a
questdo da  matriz  curricular
apresentar componentes curriculares
condizentes com a formacdo do
professor de Quimica, mas reserva a
critica ao poder puablico municipal
por ndo cumprir com 0 COMPromisso
da construcdo de laboratorios fisicos
nos polos.

25.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 26
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(PF12, PP12) N&o sei muito sobre o

curriculo do curso.

26.1 Nao sei muito sobre o curriculo
do curso.

26.1 Professor que elabora material
didatico e da aulas ndo conhece o
curriculo. Como elaborou este
material? Como encaminha suas
aulas?

26.1 Curriculo desconhecido.

Fala 27

(PF13, PP13)_O curriculo é mais

enxuto do que de um curso presencial,

porém se encarado de forma séria
podera formar profissionais capazes

27.1 O curriculo é mais enxuto do que
de um curso presencial, [...]

27.1 Novo destaque ao curriculo
como matriz curricular. Também
observa que ndo é a mesma do
presencial e por ser mais enxuta.

27.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

de atuar profissionalmente como Caso encarada com responsabilidade
docentes. poderé formar bons professores.
Fala 28

(PF48) E bom. Da até para fazer

Bacharelado.

28.1 Da até para fazer Bacharelado.

28.1 Para o professor formador em
questdo, a reducdo é tamanha que, ao
afirmar que o curriculo é bom e que
"d4 até para fazer Bacharelado", ja
apresenta uma desvalorizagdo da
formacdo de Licenciatura, jA que na
fresta de sua fala o Bacharelado tem
maior importancia dado os contetdos
especificos da area.

\

28.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 29

(PF11, T11) é bastante comum,
possui_uma parte didatica, uma de

pratica _com laboratérios e pratica,

estagio supervisionado e outra de

contetidos basicos comuns em todo

curso de Licenciatura.

29.1 [...] possui uma parte didatica,
uma de pratica com laboratorios e
préatica, estagio supervisionado e outra
de contetidos basicos comum em todo
curso de Licenciatura.

29.1. O professor destaca que 0s
componentes curriculares sao
semelhantes aos demais cursos de
Licenciatura da mesma area.

29.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 30
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(PF14, PP14, T14) O curriculo do
Curso em que atuo_prestigia aspectos

pedagdgicos, didaticos e técnicos,
facilitando a formacao do professor.

30.1 [...] prestigia aspectos
pedagdgicos, didaticos e técnicos, [...]

30.1 O professor destaca a matriz
curricular de forma adequada para &
formagéo do professor.

30.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.

Fala 31

(PF15, PP15, T15) O curriculo é
adequado a legislacdo vigente e as

necessidades atuais. Como todo
curriculo, ha uma pratica de
reavaliacao desse curriculo

periodicamente, resultando na sua

reelaboracao.

31.1 O curriculo é adequado a
legislagdo vigente e as necessidades
atuais. [...]

31.1 O professor destaca a
observacéo das diretrizes
curriculares, da legislacdo vigente e
da necessidade de reavaliar o
curriculo regularmente para
readequa-lo as novas necessidades
educacionais.

31.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.

Fala 32

(T16) No curso de Matematica, a
cada modulo, ha duas disciplinas

especificas da area e uma disciplina

voltada para a formacao pedagogica.

32.1 [...] a cada modulo, ha duas
disciplinas especificas da area e uma
disciplina voltada para a formacéao
pedagdgica.

32.1 O tutor apresenta a proporc¢ao de
componentes curriculares da
Matematica pura comparando com 0S
componentes didatico-pedagdgicos.

32.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 33

(T17) SO trabalhei um semestre como

tutora e ndo me foi informado o

curriculo do curso como um todo.

33.1 [...] trabalhei um semestre como
tutora e ndao me foi informado o
curriculo do curso como um todo

33.1 A tutora fala de que néo lhe foi
apresentado o curriculo do curso.
Além da compreensdo de curriculo
somente como matriz curricular,
aparece aqui a ideia de falta de
comunicacdo entre 0s gestores do
Curso e os tutores.

33.1 Curriculo desconhecido.

Fala 34

(T18) Acho que o curriculo em que
atuo possui uma boa estrutura. Prevé
momentos de interacdo com 0

estudante no ambiente virtual e o

34.1 Prevé momentos de interacao
com o estudante no ambiente virtual e
0 acompanhamento é diario. Além
disso, temos encontros semanais para

34.1 O tutor observa especialmente a
questao da metodologia  de

organizagdo do curso, destaca que a
organizagdo de encontros semanais

34.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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acompanhamento é diério. Além

disso, temos encontros semanais para

0 _planejamento entre o professor

formador e os tutores do referido

componente.

0 planejamento entre o professor
formador e os tutores do referido
componente

entre o professor formador e o tutor
facilita a agdo docente.

Fala 35

(PF 19) E um curso com um curriculo
com caracteristicas especificas em
termos de conteldo matematico e
com um conjunto de disciplinas que
devem auxiliar a formagdo de
professores como um processo de
formacdo de educador matematico.
Estd de acordo com as diretrizes do
MEC para os cursos de Licenciatura
em Matematica. Apresenta
componentes curriculares vinculados
a Pratica de Ensino e Estagio
Supervisionado, Didatica da
Matematica, Historia da Matematica,
Psicologia da Educacgdo, Fundamentos
Filosoficos e  Socioldgicos de
Educacdo, |Iniciagdo a Pesquisa
Cientifica com elaboracdo de uma
monografia como TCC. Considero
bastante atual e se configura numa
concepgdo de curriculo em rede. E
possivel fazer articulacBes entre 0s

componentes curriculares com o

avanco semestral do aluno. Sao

oferecidos dois moédulos durante um

semestre letivo, cada um com pelo

menos trés componentes curriculares.

35.1 [...] E possivel fazer articulagdes
entre 0s componentes curriculares com
0 avango semestral do aluno. S&o
oferecidos dois modulos durante um
semestre letivo, cada um com pelo
menos trés componentes curriculares.

35.1 O professor apresenta um
conhecimento do curriculo do curso e
seus desdobramentos. Compreende
que o curriculo norteia o trabalho
docente.

35.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.
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Fala 36

(T34) O curriculo é muito voltado

para _a darea de Matemdtica, com

36.1 O curriculo é muito voltado para
a area de Matematica, [...]

36.1 O tutor entende curriculo como
um agrupamento de componentes

36.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

algumas  matérias  pedagogicas, curriculares.
incluindo introdugdo a EAD.
Fala 37

(G3, PF39)E um curriculo misto no
que se refere a formacgdo especifica e
pedagdgica. Entendo que isso € bom,
pois ira trabalhar de forma equilibrada
as duas habilidades fundamentais paral
o professor de Matematica. O
estudante poderd prosseguir  nos

estudos em Pdés-Graduacdo, tendo a

base necessaria, e também terd

habilidades suficientes para se tornar

um_bom professor da Educacdo

Basica.

371 [..] O estudante poderd
prosseguir nos estudos em Pds-
Graduacdo, tendo a base necessaria, e
também tera habilidades suficientes
para se tornar um bom professor da
Educacéo Basica.

37.1 A fala do gestor remete a ideial
de que o curriculo permite
experiéncias ao estudante que vao lhe
proporcionar além da formacdo para
0 exercicio da docéncia, 0 contato
com a iniciacdo cientifica,
possibilitando o seu acesso aos cursos
de P6s-Graduacao.

37.1 Curriculo percebido para além da
matriz curricular.

Fala 38

(T44) Atuo nas disciplinas voltadas
para a area educacional, ja que se trata
de um curso de Licenciatura. Vejo o
curriculo  dessas disciplinas bem

estruturado, mas a grande dificuldade

¢ a transposicdo do mesmo para

linguagem a distancia.

38.1 [...] Vejo o curriculo dessas
disciplinas bem estruturado, mas a
grande dificuldade € a transposi¢do do
mesmo para linguagem a distancia.

38.1 O tutor afirma acreditar em uma
matriz curricular bem elaborada mas
destaca problemas do ponto de vista
metodolégico que causam
dificuldades para o processo de
ensino-aprendizagem.

38.1 Reducdo do curriculo a matriz
curricular.

Fala 39

(G4) Como nos cursos presenciais, 0

curriculo dos cursos estd voltado ndo

sO para a formacdo profissional, mas

39.1 Como nos cursos presenciais, 0
curriculo dos cursos esta voltado ndo
S0 para a formacdo profissional, mas

39.1 Apesar de destacar outros
elementos do curriculo, o gestor dd

39.1 Redugdo do curriculo & matriz
curricular.

énfase aos componentes curriculares.
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também humanista e em consonancia

com a legislagdo pertinente, com os
objetivos e o perfil de egresso.

também humanista [...].
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EPISODIO IDEOGRAFICO 05

Episodio Ideogréafico: Conversando sobre o Projeto Politico de Curso

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01

(PF33, PM33, G2) A maior parte das
vezes 0 PPP do curso é deixado de
lado no dia a dia.

1.1 A maior parte das vezes o PPP do
curso é deixado de lado [...].

1.1 Existe a compreensdo por parte
deste professor que o PPC apesar de
existir e ser o documento norteador
do curso no dia a dia normalmente
nao ¢é utilizado.

11 O PPC ndo ¢
consideragéo.

levado em

Fala 02

(PF8, PM8) Muitas vezes, 0 Projeto
Politico de Curso é construido a toque
de caixa, sem envolver profissionais de
todas as areas ou ainda para atender
interesses politico-eleitoreiros. Depois,
guando aparecem os problemas, ai sdo
chamadas outras pessoas para ajudar a
corrigir os erros. Portanto, ha
instituicdes que visam mais interesses
pessoais do que institucionais.

2.1 [...] o Projeto Politico de Curso é
construido a togue de caixa, sem
envolver profissionais de todas as
areas ou ainda para atender interesses
politico-eleitoreiros. [...]

2.1 como documento norteador do
curso, das acOes docentes, do perfil
gue se deseja de egresso do curso,
este professor afirma que ele foi
construido  rapidamente, sem o
cuidado necessario e as discussdes
possiveis entre 0s diversos
profissionais que atuariam no curso.
A ‘culpa' desta situacdo é atribuida
aos interesses politicos institucionais
gue sai colocados acima das questBes
de ordem técnica e pedagogica.

2.1 PPC mal elaborado.

Fala 03

(T21) Em geral, a funcdo da escola é
uma sé: formar cidaddos criticos

capazes de intervir numa sociedade em

busca de uma sociedade mais justa gue

3.1 [...] a fungdo da escola é uma so:
formar cidaddos criticos capazes de
intervir numa sociedade em busca de

uma sociedade mais justa que prima

3.1 Este tutor apresenta uma
compreensdo do que o PPC significal
ao curso. Para ele o PPC indica os
caminhos que cada curso e que cada

3.1 O PPC direciona as agbes do
Curso.
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prima por valores. Mas cada
instituicdo vai ter suas peculiaridades
para que possa atender a esses fins, e é
neste momento que o Projeto Politico
vai direcionar isso, mostrar 03
caminhos a seguir para obter éxito.

por valores. [...]

IES pretende seguir para que 0S
estudantes tenham uma formacgéo
integral.

Fala 04

(PF37, PM37) O Projeto Politico
fornece um mapa para nortear nossa

acdo, mas se vocé entende um projeto

politico como o germe de processo em

andamento. Ele ¢é dinamicamente
influenciado pelas particularidades das
varias comunidades discentes
envolvidas.

4.1 [...]fornece um mapa para nortear
nossa acao, mas se vocé entende um
projeto politico como o germe de
processo em andamento. [...]

4.1. O professor apresenta uma
compreensdo do que o PPC significa
ao curso. Para ele o PPC indica os
caminhos que cada curso e que cada
IES pretende seguir para que 0s
estudantes tenham uma formacao
integral.

4.1 O PPC direciona as acgdes do
Ccurso.

Fala 05

(T22) Ele ndo se constitui como o
Unico elemento da minha pratica

docente.

5.1 [...] ndo se constitui como o Unico
elemento da minha prética docente.

5.1 Foi muito comum na fala dos
professores e tutores a ideia de que o
PPC é o documento norteador das
acles para 0 curso mas que outros
elementos também sdo levados em
consideracdo na pratica docente.

5.1 O PPC é levado em consideragdo
mas nao € o Unico elemento norteador.

Fala 06

(T24) Acredito que tudo acabe virando
uma cadeia, onde um tenha
interferéncia direta no outro. Porém,
ndo conheco com detalhe o PPC na

integra, mas confio na proposta da

instituicdo. A préatica desenvolvida no
dia a dia é orientada pelos formadores

e idealizadores do ambiente para que

6.1 [...] ndo conheco com detalhe o
PPC na integra, mas confio na
proposta da instituicéo. [...]

6.1 O tutor destaca que ndo tem
contato com o PPC do curso, mas que
acredita que a acdo dos professores
formadores, que sdo os profissionais
gue orientam as praticas dos tutores
da IES sdo norteadas pelo PPC.

6.1 Desconhecimento do PPC.
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noés possamos atingir 0S NOSSOS
objetivos: levar o conhecimento até o
aluno, virtualmente.

Fala 07

(PF28) E obvio que influencia e
muito, como fazer o planejamento da
aula, a caracterizacdo dos objetivos a
serem obtidos em cada aula. O
conhecimento de todo arcabouco do

Curso e saber para que serve cada

disciplina e porqué essas disciplinas se

egncontram no curso.

7.1 [..] O conhecimento de todo
arcabouco do curso e saber para que
serve cada disciplina e porqué essas
disciplinas se encontram no curso.

7.1 O professor destaca que o PPC
influencia a pratica docente e destaca
principalmente que com 0
conhecimento deste documento €
possivel que o professor conheca o
lugar do componente curricular que
leciona com relacdo a formacdo do
estudante e aos objetivos que devem
ser alcancados com os estudantes.

7.1 O PPC direciona as acbes do
Ccurso.

Fala 08

(T29) O projeto Politico é o

documento que norteia todas acoes de

uma_instituicdo. Logo, se ndo tiver

monitoramentos, as acdes se perdem

no principio da descontinuidade. A
minha pratica é alicercada em trés
elementos: planejamento, execucdo e
avaliacdo.

8.1 O projeto Politico é o documento
gue norteia todas acbes de uma
instituicdo. Logo, se ndo tiver
monitoramentos, as acdes se perdem
no principio da descontinuidade. [...]

8.1 O tutor apresenta conhecimentos
sobre o PPC do curso, mas destacal
gue é necessario um 'monitoramento’
por parte dos gestores do curso ja
que, se nao observadas as suas
orientacdes por todos os professores,
0 PPC perde seu sentido.

8.1 O PPC direciona as acgdes do
Ccurso.

Fala 09

(T30) As vezes 0 que estad no PPP ndo

é aplicado na pratica.

9.1 [..] o que estd no PPP ndo ¢
aplicado na prética.

9.1 Existe a compreensdo por parte
deste tutor de que o PPC, apesar de
existir e ser o documento norteador
do curso no dia a dia normalmente
nao é utilizado.

91 O PPC ndo é levado em

considerac&o.
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Fala 10

(T31) A prética do professor deve,

sim, ser orientada pelo Projeto Politico

do curso, mas ndo apenas por ele. A

histéria de vida do aluno, o seu

contexto, a realidade do polo, entre

outros elementos que constituem a

EAD, também podem influenciar essa

pratica e sugerir diferentes caminhos

para___que  0S momentos de

aprendizagem se concretizem.

10.1 A pratica do professor deve, sim,
ser orientada pelo Projeto Politico do
curso, mas nao apenas por ele. A
histéria de vida do aluno, o seu
contexto, a realidade do polo, entre
outros elementos que constituem a
EAD, também podem influenciar essa
pratica e sugerir diferentes caminhos
para que 0s momentos de
aprendizagem se concretizem.

10.1 O tutor destaca que o documento
tem uma funcdo primordial no curso,
mas que deve cuidar que o que estd
escrito pode ndo ser realmente
aplicavel na realidade das turmas de
estudantes que sdo encontradas na
EAD. Com isso, existe a necessidade
de que sejam feitas alteracBGes para
dar conta das necessidades da turma
e dos estudantes de cada curso e de
cada polo.

10.1 O PPC é levado em consideracéao
mas ndo € o Unico elemento norteador.

Fala 11

(T32) Procuro seguir as regras, mas
sempre quando da, gosto de trabalhar
do meu jeito, e é isso gue ndo gosto do

ensino_a distancia porgue ndo temos

liberdade. E tudo muito amarrado,

temos que sequir tudo o0 que O

professor formador repassa, acho gue

dificulta o andamento do curso.

11.1 [...] e é isso que ndo gosto do
ensino a distancia porque ndo temos
liberdade. E tudo muito amarrado,
temos que seguir tudo o que 0
professor formador repassa, acho que
dificulta o andamento do curso.

11.1 O tutor apresenta insatisfacéo
com a gestdo do curso ja que afirma
ndo ter autonomia para modificar
estratégias definidas previamente pelo
professor ~ formador, que esta
embasado no PPC.

11.1 O PPC é levado em consideracéao
mas nao € o Unico elemento norteador.

Fala 12

(T42) O PPC néo influencia em minha

pratica pedagdgica. Até porgue na IES

onde atuo eu desconheco este

instrumento. Na escola onde leciono
no Ensino Fundamental também nao o

12.1 O PPC ndo influencia em minha
préatica pedagdgica. Até porque na IES
onde atuo eu desconheco este
instrumento. [...]

conheco.  Minhas _ praticas  sdo
influenciadas através do convivio com
outros colegas professores.

12.1 E 12.2 Apesar de trabalhar no
curso, desconhece o PPC e desta
forma afirma que [..]"Minhas
praticas sao influenciadas através do
convivio com  outros  colegas
professores. Observando posturas
favoraveis ao ensino e
aprendizagem"[...] Ao levar em

Observando posturas favoraveis ao

consideracdo as praticas dos colegas,

12.1 Desconhecimento do PPC.
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ensino e aprendizagem. Além da

influéncia que tive enquanto aluna,
muitas vezes levamos para a sala de

12.2 Minhas préticas sdo influenciadas
através do convivio com outros
colegas  professores.  Observando

pode ser que este tutor esteja em
consonancia com o PPC mas isto ndo
é uma afirmativa. O tutor destaca que

122 O PPC ndo ¢é
consideragéo.

levado em

aula a metodologia que fomosposturas favoraveis ao ensino esuas praticas também Sao
formados. aprendizagem. [...] influenciadas pela sua experiéncia
como estudante, lembrando de como
0s seus professores trabalharam.
Fala 13
(T45) Sim, pois ha toda umal3.1 Sim, pois ha toda uma concep¢dol13.1 Ha toda uma concepcdol3.1 O PPC direciona as ac¢des do
concepcdo  filoséfica, psicoldgica,filoséfica, psicologica, pedagdgica,filosofica, psicolégica, pedagdgica,curso.
pedagdgica, politica que se delineia,politica que se delineia, permeando as/politica que se delineia, permeando as
permeando as estruturas do ensino nolestruturas do ensino no ambitoestruturas do ensino no ambito
ambito escolar. escolar. escolar. O tutor destaca a

importancia do PPC para nortear
toda a concepcdo de formacdo dos
estudantes.

Fala 14

(PM50) Certamente, 0 PPC influencia

0 docente, pois faz todo o

delineamento do planejamento

docente. Entretanto, o referencial que

subsidia o fazer individual do docente

¢ norte para a geracdo de novos

discursos que ultrapassam o PPC.

14.1 [...] o PPC influencia o docente,
pois faz todo o delineamento do
planejamento docente. Entretanto, o
referencial que subsidia o fazer
individual do docente é norte para a
geracdo de novos discursos que
ultrapassam o PPC.

14.1 O professor destaca que, apesar
do PPC apresentar todo o
delineamento do curso, a escola de
formacdo de cada professor, mesmo
gue de forma velada, estara presente
na sua pratica.. As concepcdes de
formacdo de cada  professor
influenciam diretamente na sua acéo e
consequentemente na formagdo dos
estudantes. O PPC pode fornecer
indicadores para a acdo docente mas,
no final, é o professor que decide a
concepcdo de ensino aplicada ao
ementario do curso.

14.1 O PPC ¢é levado em consideracao
mas nao € o Unico elemento norteador.
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Fala 15

(PF2, PM2) Sim, ele direciona o0
planejamento do curso e a integracao
entre as disciplinas. A experiéncia

15.1 [...] ele direciona o planejamento
do curso e a integracdo entre as
disciplinas. [...]

15.1 O professor destaca o PPC
como um documento que ajuda o
professor na organizacdo do seu

15.1 O PPC direciona as acOes do
Ccurso.

profissional contribui para agregar a componente  curricular  quando

visdo de mercado que 0s ingressantes permite que conhecendo os demais

em curso de licenciatura devam componentes curriculares pode,

adquirir. entdo, planejar atividades que
favorecam a aprendizagem do
estudante.

Fala 16

(PF4, PM4) Um PPC bem construido

¢ um pilar para o desenvolvimento de

uma educacdo de gualidade, mas por si

s0 ndo faz educagdo. Sao necessarios
outros pilares: formagdo profissional,
capacitacdo em servico, avaliacdo de
resultados e comprometimento e 0
aperfeicoamento constante buscando a
realizacdo no que faz. Esses elementos

16.1 Um PPC bem construido é um
pilar para o desenvolvimento de uma
educacdo de qualidade, mas por si s
ndo faz educacdo. [...]

16.1 O professor destaca que o PPC é
um dos elementos a serem seguidos
para que se oferte educacdo de boa
gualidade mas destaca  outros
elementos.

16.1 O PPC é levado em consideracéao
mas ndo € o Unico elemento norteador.

juntos  contribuem  definitivamente
para a oferta de uma educacdo de
qualidade.

Fala 17

(PF5, T5) Um bom plano de curso

pode ser o sul para qualguer curso, e a

distdncia a importancia é igual. A
organizagdo com o0s prazos € de
fundamental importancia. Tudo o que
for marcado precisa se realizar, sendo

cai no descrédito. Porém, o projeto

17.1 Um bom plano de curso pode ser
o sul para qualquer curso, e a distancia
a importancia é igual [...] Porém, o
projeto politico estd diretamente
ligado as questfes econdmicas, muitas
vezes por questbes de logisticas ou

por falta de repasse do governo. Nao

17.1 O professor destaca que nem
sempre 0 gque 0 que estd escrito no
PPC é possivel de ser executado.

17.1 o PPC direciona as agdes do
curso porém esta mal elaborado.
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politico estd diretamente ligado as

guestfes econdmicas, muitas vezes por

guestdes de logisticas ou por falta de

repasse _do governo. N3io tinhamos

passagens para ir até ao polo e nem

diaria, ja aconteceu de irmos aos polos,

no_interior do Estado, como recursos

proprios, e alguns casos ndo nos foi

ressarcido.

tinhamos passagens para ir até ao polo
e nem diaria, ja aconteceu de irmos
aos polos, no interior do Estado, como
recursos proprios, e alguns casos nao
nos foi ressarcido.

Fala 18

(PF10, PM10, T10) Ele determina em

linhas gerais a maneira de conduzir a

18.1 Ele determina em linhas gerais a
maneira de conduzir a disciplina e

18.1 O professor apresenta uma ideia
rasa de PPC, indicando apenas a

18.1 O PPC direciona as agfes do
Ccurso.

disciplina e como avaliar os alunos.como avaliar os alunos. [...] conducdo de seu  componente

Outros elementos sd&o a minha curricular e como avaliar 0s

experiéncia  pessoal-profissional e estudantes. Percebeu-se muito nas

interpessoal. falas essa fragilidade tedrica acerca
da real funcéo do PPC.

Fala 19

(PF13, PM13) Todo PPC deve nortear
0 andamento de um curso, € com o do
EAD ndo é diferente. \Vocé deve
observa-lo para que sua pratica

pedagogica  além  favorecer o)

aprendizado da sua disciplina sirva de

subsidios para outras do préprio curso.
Além do PPC, tudo o que vivencio na
minha vida profissional seja no EAD
como na modalidade presencial e nos
projetos de pesquisa colaboraram na
minha pratica educativa.

19.1 Vocé deve observa-lo para que
sua  pratica  pedagdgica, além
favorecer o aprendizado da sua
disciplina sirva de subsidios para
outras do préprio curso. [...]

19.1 Novamente, o destaque ao PPC
como norte para a pratica docente
tanto na educacdo presencial quanto
na EAD. Também destaca que a
pratica profissional e a pesquisa
cientifica ajudam em sua pratica.

19.1 O PPC ¢ levado em consideracao
mas nao € o Unico elemento norteador.
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Fala 20

(T46) O Projeto Politico do Curso me

oferece um norte, mas a realidade do

aluno tem que ser levada em

consideracdo . Portanto, ha situagdes
que sdo levadas a Coordenacdo e
redirecionadas .

20.1 O Projeto Politico do Curso me
oferece um norte, mas a realidade do
aluno tem que ser levada em
consideragéo. [...]

20.1 O tutor direcionou sua fala no
sentido de que o PPC Ihe oferece um
caminho mas que existem situacGes
especificas para serem observadas e
que estas sdo discutidas com o gestor
do curso.

20.1 O PPC ¢é levado em consideracao
mas ndo € o Unico elemento norteador.

Fala 21

(PF15, PM15, T15) Influencia
indiretamente, pois permeia as acdes

mais gerais. A minha pratica €
influenciada pelas turmas e suas
dificuldades. Isso realmente me faz, a
cada momento, repensar quais Sao as
melhores formas de proporcionar
producdo do  conhecimento e
consequentemente, aprendizagem.

21.1 [...] permeia as acOes mais gerais.

[..]

21.1 O PPC é norteador do geral, mas
cada turma, por sua especificidade,
carece de um olhar diferenciado.

21.1 O PPC ¢ levado em consideracao
mas ndo é o Unico elemento norteador.

Fala 22

(T17) Direciona bastante a preparacdo
das aulas pelo professor formador.

22.1 Direciona bastante a preparacédo
das aulas pelo professor formador.

22.1 Como o tutor, apenas executa o
planejado pelo professor formador.
Ele acredita que o PPC norteia a
preparacdo das aulas, mas ndo tem
contato com ele.

22.1 O PPC direciona as acbes do
Ccurso.

Fala 23

(T18) Sim, ele serve como referéncia.

Além dele, os saberes da experiéncia

tem um peso decisivo.

23.1 [...] ele serve como referéncia.
Além dele, os saberes da experiéncia
tém um peso decisivo.

23.1 O tutor afirma que o PPC é uma
referéncia, mas a experiéncia do
professor tem um peso decisivo na sua
acdo docente.

23.1 O PPC direciona as acgdes do
Curso.
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Fala 24

(PF19) E possivel ampliar as

atividades do PP do curso, mas deve
ser seguido um roteiro de atividades
semanais por conta dos prazos
rigorosamente definidos pela
coordenagdo do curso. As datas sdo
definidas no Calendario Académico do
curso semestralmente. E  possivel
ampliar os conhecimentos dos alunos
que sdo orientados a pesquisar sobre
videos, artigos, etc. Mas &
imprescindivel seguir o livro do
componente curricular.

24.1 E possivel ampliar as atividades
do PP do curso, [...]

24.1 O professor afirma que as acgdes
orientadas pelo PPC  podem ser|
ampliadas, mas afirma que do ponto
de vista metodoldgico existem prazos
gue precisam ser seguidos e esses sdo
fundamentais para o bom andamento
do curso.

24.1 O PPC ¢é levado em consideracao
mas ndo € o Unico elemento norteador.

Fala 25

(G3, PF39) O Projeto Pedagbgico com

certeza influencia na pratica

pedagogica. Contudo minha pratica

docente, independente da modalidade

de atuacdo é influenciada por outros

elementos como a cobranca dos
conteddos abordados, o estimulo
psicoldgico para a aprendizagem e a
importancia do estudo.

25.1 O Projeto Pedagbgico com
certeza  influencia na  prética
pedagdgica. Contudo minha pratica
docente, independente da modalidade
de atuacdo é influenciada por outros
elementos [...].

25.1 Mais uma fala apontada para o
fato de que o PPC orienta mas néo é o
Unico elemento norteador da pratica
pedagogica.

25.1 O PPC ¢ levado em consideragéo
mas nao € o Unico elemento norteador.

Fala 26

(T44) Sem sombra de ddvidas o PPC é

fundamental para dar clareza e

discernimento sobre os caminhos que

0s__ profissionais _ envolvidos  no

processo ensino-aprendizagem sigam.

Sobre minha prética, acredito que a

26.1 Sem sombra de duvidas o PPC é
fundamental para dar clareza e
discernimento sobre 0s caminhos que
os profissionais  envolvidos no
processo ensino-aprendizagem sigam.

[.]

26.1 O tutor tem clareza da fungéo do
PPC, mas nado deixa de lado os
saberes adquirido ao longo de sua
caminhada profissional.

26.1 O PPC direciona as acgbes do
Curso.
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organizo de modo a seguir o que foi
pensado, sem deixar de lado os saberes
qgue adquiri durante estes anos de
experiéncia.

Fala 27

(G4) O PPC influencia a prética

pedagdgica, mas considero que ndo é o

unico elemento norteador.
A formacdo inicial e continuada, as

experiéncias, as habilidades e o
envolvimento com o curso sdo
elementos que devem ser

considerados.

27.1 O PPC influencia a prética
pedagdgica, mas considero que ndo €
0 Unico elemento norteador. [...]

27.1 O gestor acredita que o PPC
influencia, mas sozinho ndo norteia 0
processo educacional.

27.1 O PPC ¢é levado em consideracao
mas ndo € o Unico elemento norteador.
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EPISODIO IDEOGRAFICO 06

Episodio Ideografico: Conversa sobre praticas inovadoras na EAD

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01
(PF33, PM33, G2) Algumas, 4
maioria das vezes com jogos,

construcdo de material didatico por

alunos e professores, implantacdo de

blogs feito pelos alunos, aulas praticas

e de campo presenciais.

1.1 [...] jogos, construcdo de material
didatico por alunos e professores,
implantagdo de blogs feito pelos
alunos, aulas praticas e de campo
presenciais.

1.1Quando se fala em inovacdo o
imaginario coletivo nos remete a
questdes de tecnologia ou entdo de
acbes nunca realizadas. Aqui, 0
professor destaca agBes inovadoras
gue sdo geradas a partir de atividades
simples mas que, quando aplicadas de
forma inovadora, podem romper com
as formas tradicionais de ensinar e
aprender. Também podemos destacar
que o professor indica que o0s
estudantes participam efetivamente na
construcdo dos elementos inovadores,
0u seja, protagonizam seu processo de
aprendizagem.

1.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender; Protagonismo.

Fala 02

(PF8, PMB8) Na verdade, a experiéncia
no ensino a distancia nos leva a
construir_novas praticas pedagdgicas,
novas metodologias, que a gente acaba
transferindo para o ensino presencial,
e vice-versa. 1sso é muito bom para o
profissional, e muito melhor ainda
para os alunos.

2.1 [..] construir novas praticas
pedagdgicas, novas metodologias, que
a gente acaba transferindo para o
ensino presencial, [...]

2.1 O destaque as rupturas com a
forma tradicional de ensinar e
aprender aplicados na EAD, para este
professor acabam por auxiliar
também na educacdo presencial.

2.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.




Fala 03

(PM7) A tilizacdo de recursos
disponiveis em sitios especializados

3.1 [..] sitios especializados que
contribuem para melhorar o visual da

gue contribuem para melhorar o visual

aula.

da aula.

3.1 O professor destaca como
inovacdo a utilizagdo das TICs na
educacao.
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3.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 04

(PF35, PM35) Com a producdo de
material didatico pedagdgico pelos

4.1 [...] producdo de material didatico
pedagdgico pelos proprios alunos.

préprios alunos.

4.1 Quando os estudantes participam
efetivamente do seu processo de
aprendizagem, eles
corresponsabilizam-se e,  entdo,
compreendem melhor o seu lugar néo
apenas como expectador do processo
educacional.

4.1 Protagonismo.

Fala 05

(PF36) Os professores sempre buscam
melhorar a sua disciplina,
especialmente criando novas

5.1 [...] criando novas metodologias
didaticas para facilitar a apresentacéo
do contetdo.

metodologias didaticas para facilitar a

apresentacdo do contelido.

5.1 As inovacdes se ddo a partir de
novos olhares metodolbgicos
aplicados no processo educacional.

5.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 06

(PF37, PM37) A confeccdo de
material  didatico e  maguetes,
utilizando materiais do cotidiano,

inclusive os reciclaveis, oportunizando

a eles construir sua futura pratica
docente.

6.1 [...] confeccdo de material didatico
e maquetes utilizando materiais do
cotidiano, inclusive os reciclaveis, [...]

6.1 O protagonismo aparece como
uma inovacdo. O estudante deixa de
receber passivamente os contelidos e
passa a participar efetivamente do
processo de educacao.

6.1 Protagonismo.

Fala 07

(T22) Nao percebo esta inovacdo, na

7.1 Nao percebo esta inovacdo, na

verdade estd é faltando.

verdade esta é faltando.

7.1. O tutor destaca que ndo h4

7.1 N&o h& inovacao.

inovacBes. Ele acredita que somente




sdo repetidos padroes ja cristalizados
na educacdo presencial e cré que na
EAD estdo faltando inovacgdes para
que esta modalidade de educacédo seja
melhor aproveitada pelos estudantes.
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Fala 08
(T23) N&do percebo experiéncias8.1 Nao percebo  experiéncias8.1 O tutor destaca que ndo hd&8.1 Ndo ha inovacao.
inovadoras. inovadoras. inovacOes. Acredita que somente sao
repetidos padr@es ja cristalizados na
educacado presencial.
Fala 09

(T24) A inovagdo estd no manuseio da

tecnologia agregado ao conhecimento.

Por ser o curso a distancia, os alunos
precisam dominar um pouco 0S
conhecimentos informaticos e cair de
cabeca na era digital.

9.1 A inovacdo estd no manuseio da
tecnologia agregado ao conhecimento.

[.]

9.1 A necessidade de que o0s
estudantes dominem a utilizacdo das
TICs na educacdo faz com que eles
sejam protagonistas do processo
educacional.

9.1 Protagonismo.

Fala 10

(T25) Uso de ferramentas de maior

interacdo, como chats, quiz e wikis.

10.1 Uso de ferramentas de maior
interacdo, como chats, quiz e wikis.

10.1 Para este tutor, o uso das TICs
na educacdo rompe com 0S processos
tradicionais de ensino.

10.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 11

(PF28) O uso de novas tecnologias

como a lousa digital e o uso de

software de apresentacdo de aulas, etc.

11.1 O uso de novas tecnologias como
a lousa digital e o uso de software de
apresentacdo de aulas, etc.

11.1 Para o professor, o uso das TICs
na educacdo também rompe com 0S
processos tradicionais de ensino.

11.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 12

(T29) Eu tento nas aulas presenciais
estabelecer um contrato didatico com
os alunos, firmando alianca na

12.1 [..] fazé-los acreditar que a
distancia € ilusoria, pois eles podem

tornar-se autodidatas e assim sdo

12.1 Na fala deste tutor, quando o
professor consegue, através de

metodologias inovadoras, construir

12.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender; Protagonismo.




metodologia e  acompanhamento
necessario para a aprendizagem. Uma
inovacdo importante é fazé-los
acreditar gue a distancia € iluséria,

pois eles podem tornar-se autodidatas

e _assim sdo capazes de aprender

independente do tipo de modalidade

de ensino: a distancia ou presencial.

capazes de aprender independente do
tipo de modalidade de ensino: [...]

atitudes autodidatas nos estudantes,
indiferentemente da modalidade de
educacdo, ocorre a inovagdo nho
processo de ensino-aprendizagem.
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Fala 13

(T30) As experiéncias inovadoras sao
as metodologias e 0S  recursos

tecnolégicos utilizados.

13.1[...] as metodologias e 0s recursos
tecnoldgicos utilizados.

13.1 A fala do tutor se orienta na
concepcao de que as inovacdes se dao
principalmente pelas praticas
pedagogicas diferenciadas com a
utilizacdo de TICs aplicadas a
educacao.

13.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 14

(T31)Percebo que essas inovacdes sao
necessarias. Costumo socializar com
0s meus alunos o que Morin nos
ensina com bastante propriedade, o
processo educativo deve ser mediado
levando-se em consideracdo o
contexto do periodo no qual esse
estudante esta inserido. Isso é valido
para a reflexdo de que a educacdo do
presente ndo pode ser desenvolvida da
mesma forma que foi, por exemplo, ha
dez anos. Pois, nesse periodo,
contdvamos com uma  geracdo
diferente com acesso a determinadas
tecnologias e recursos. Quanto mais

atual, mais diferente é a geragdo. E é

14.1 [...] o ambiente Moodle e seus
recursos. Implementei em minhas
aulas a pesquisa em blogs educativos e
a construcdo desses pelos estudantes.
Um recurso ndo tdo novo, mas que
para alguns estudantes ndo era algo
possivel, pela lentiddo da internet ou
falta de acesso a esta, ou pelo simples
fato da falta de experiéncia em
produzir algo virtual com linguagem e
seriedade académica.

14.1. Para este tutor, ndo ha como
ensinar da mesma forma que se
ensinava ha alguns anos, pois a atual
geracdo de estudantes tem acesso a
TICs que nem existiam ha poucos
anos. Por outro lado, para alguns
estudantes da UAB, 0S mesmos
recursos tecnoldgicos sdo novidades
e, entdo, a utilizacdo de pesquisas nal
internet pode ser a inovacdo com O
fazer tradicional de ensinar e
aprender.

14.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.




para essa nova geracao que o educador
deve voltar-se. As metodologias
devem contemplar essas  novas
expectativas. Por exemplo, quando
iniciei meus trabalhos na UAB, na
formacdo de tutores aprendemos a
utilizar o _ambiente Moodle e seus
recursos. Implementei em minhas

aulas a pesquisa em blogs educativos e

a_construcdo desses pelos estudantes.

Um recurso ndo tdo novo, mas gue

para alguns estudantes ndo era algo

possivel, pela lentiddo da internet ou

falta de acesso a esta, ou pelo simples

fato da falta de experiéncia em

produzir algo virtual com linquagem e

seriedade académica.
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Fala 15

(T42) Através da utilizacdo de
atividades onde a interacdo e
socializacdo  fazem-se  presentes.

Leciono as disciplinas pedagogicas.
Faz um ano que estou com a disciplina
de Estagio Supervisionado. Levo para
0S encontros presenciais e também
para a discussdo nos foruns atividades
e temas onde podemos abordar a
realidade de ser professor de

Matematica no Ensino Fundamental 11

15.1 Utilizo muitas dindmicas de
grupo, estudo da personalidade com
base no Eneagrama. E preciso o
conhecimento interpessoal para
lecionar com as estruturas que
dispomos.

15.1 O tutor faz uso de estratégias
pedagdgicas  diferenciadas como
forma de inovar o processo de ensino-
aprendizagem. Para ele, o trabalho
com Eneagramas® permite aos
estudantes construir o seu caminho de
aprendizagem.

15.1 Gestdo participativa;
Protagonismo; Ruptura com a forma
tradicional de ensinar e aprender;
Mediacao entre as subjetividades.

% O trabalho com Eneagrama faz com que o individuo reconheca o territério do padrdo de comportamento e recupere o contato com a esséncia diminuindo a

distancia entre eles.



ou Ensino Médio.
Utilizo muitas dindmicas de grupo,

estudo da personalidade com base no

Eneagrama. E preciso o conhecimento
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interpessoal para lecionar com as
estruturas que dispomos.
Fala 16

(T43) N&o vejo inovacdo alguma.
Apenas a publicacdo da educacdo

tradicional no meio virtual.

16.1 Nao vejo inovacdo alguma.
Apenas a publicacdo da educacdo
tradicional no meio virtual.

16.1 O tutor destaca que apenas
visualiza repeticdo das formas
tradicionais de ensinar e aprender da
educacdo presencial.

16.1 Néo ha inovacdes.

Fala 17
(T45) Uma maior abertura as
maltiplas  possibilidades do fazer,

pedagdgico num mesmo contexto de
aprendizagem. Ora algumas atividades
estdo  voltadas mais para a
memorizacao; ora, para 0 exercicio do
espirito critico-reflexivo. Destacam-se
dentre essas inovacOes: ferramentas
constantes do Moodle tais como o

guiz, o férum ou o chat.

17.1 [...] ferramentas constantes do
Moodle tais como o quiz, o forum ou o
chat.

17.1 O tutor afirma que uma das
inovacdes que a EAD possibilita é a
multiplicidade de estratégias
pedagogicas dentre elas, o uso das
TICs.

17.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 18

(T47) Isso acontece por meio de envio
de novos materiais e midias aos

alunos.
Essas inovacdes sdo feitas pelo

acompanhamento dos alunos em

esclarecimento de dividas através de

envio de algum exercicio resolvido

digitado ou por meio de fotografia da

18.1 [...] envio de novos materiais e

midias aos alunos.
Essas inovagdes sdo feitas pelo
acompanhamento dos alunos em

esclarecimento de davidas através de
envio de algum exercicio resolvido
digitado ou por meio de fotografia da

solucéo feita em papel e caneta.

18.1 O tutor destaca que as TICs sao
inovacbes que  permitem  aos
estudantes da EAD ter contato mais
préximo com os professores. Um dado
importante é (que,
dificuldade  inerente &  escrita
matematica, a propria tecnologia,

mesmo com a

através da imagem feita com maquina

18.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.




solucdo feita em papel e caneta.

fotogréfica possibilita a visualizagdo
dos resultados de exercicios que
foram elaborados no papel, com
caneta.
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Fala 19

(PF1, T1) Nao, infelizmente ndo pude
acrescentar nada de novo. O curso
ainda tém algumas falhas como a falta
de aulas praticas. Os polos ainda nao

tem laboratérios e isso dificulta o
aprendizado dos alunos. Quando
trabalhei uma disciplina de

metodologia de ensino, deu-se para

trabalhar com algumas pesquisas, senti

ali algumas empolgacdes de ambas as

partes. As pesquisas eram locais,

percebi os alunos mais motivados.

19.1 Quando trabalhei uma disciplina
de metodologia de ensino, deu-se para
trabalhar com algumas pesquisas, senti
ali algumas empolgages de ambas as
partes, as pesquisas eram locais,
percebi os alunos mais motivados.

19.1 O professor se ressente porque
ndo pode acrescentar nenhuma
inovacdo a sua acdo. Ele afirma que
esta dificuldade se da pela falta de
compromisso com a construgdo de
laboratérios para as aulas praticas
nos polos de apoio presencial,
normalmente sob responsabilidade do
poder publico municipal ou estadual.
Entretanto, quando trabalhou com um
componente curricular que permitiu a
aplicacdo de pesquisas, percebeu 0s
estudantes mais motivados, ja que se
sentiram protagonistas do processo de
ensino-aprendizagem.

19.1 Protagonismo.

Fala 20

(PF2, PM2) Na disciplina que eu
atuo, sim. As inovacOes sdo inseridas

20.1 [...] As inovacBes sdo inseridas
com as recomendacdes e discussdes de

20.1 O professor acredita que as
inovacOes estdo relacionadas com as

20.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

com as recomendacdes e discussdes delleitura  de  artigos  cientificosjestratégias pedagoégicas que ele

leitura de  artigos cientificosatualizados. utiliza.

atualizados.

Fala 21

(PF3) Temos a liberdade de fazer21.1 Temos a liberdade de fazer2l.1 O professor afirma que as21.1 Ruptura com a forma tradicional
diferente sempre que achamosdiferente sempre que achamos|inovacdes se ddo gracas a existénciade ensinar e aprender.

interessante.  Temos  laboratérios|interessante.  Temos  laboratdrios|de laboratérios moéveis que podem ser

moveis, aulas presenciais ao final damoveis, [...] deslocados para todos os polos do IF.




disciplina.
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Fala 22

(PF4, PM4) Ainda que néo
institucionalizadas, existem muitas
tentativas positivas de utilizacdo das

TICs no processo educacional, nao

obstante, a pouca experiéncia e a falta
de direcionamento das iniciativas
acabam comprometendo um pouco
essas experiéncias inovadoras, mas
acredito que o professor se faz no
embate com a profissdo e em continual
formacdo. Na EAD do IF ‘A’
presenciei um crescimento
considerdvel e uma mudanca na
pratica pedagogica consideravel apés a
implementagdo da EAD e a
capacitacdo para atuacdo atraves das
TICs. E pena que o IF ‘A’ ainda ndo
institucionalizou a EAD,
permanecendo com um Unico projeto.
Em nossa instituicdo, na contramao do
gue acontece em todo o pais, a EAD
esta estagnada, em que se pesem as
grandes dificuldades territoriais e de
acesso as TICs que sdo caracteristicas
de nossa regido e tornam a EAD
especialmente desafiadora.

22.1 [..] tentativas positivas de
utilizacdo das TICs no processo
educacional, [...]

21.1 O professor faz uma critica dura
a ndo institucionalizacéo da utilizacéo
de TICs por parte do IF e ainda
destaca que, no IF onde atua, as
dificuldades geradas pelas grandes
distancias e pouco acesso as TICs
dificultam a insercdo de inovacoes,
gue existem mas sdo poucas.

21.1 Poucas inovacgdes relacionadas
com a ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 23

(PF, T5) Poucas inovacBes foram

feitas, mas vale lembrar inovacdes

como a Web Conferéncia. Os alunos

23.1 Poucas inovagdes foram feitas,
mas vale lembrar inova¢Ges como a
Web Conferéncia. Os alunos gostavam

23.1 O professor acredita que foram
poucas as inovagdes mas que as que

efetivamente aconteceram

23.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.




gostavam muito, e videos gque noés

muito, e videos que nds gravamos, a

gravamos, a interacdo contribuiu para

interacéo contribuiu para  a

a aprendizagem dos alunos.

aprendizagem dos alunos.

contribuiram  para  melhorar
processo de ensino-aprendizagem.

0
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Fala 24

(PF10, PM10, T10) E uma regra
profissional minha ndo deixar de
atualizar minha atuacdo como docente,
seja ao utilizar as novas ferramentas

24.1 [..] seja ao utilizar as novas
ferramentas disponiveis, Tl e suas
tecnologias, como também sempre
relacionar os conhecimentos foco da

disponiveis, Tl e suas tecnologias,

disciplina com o cotidiano e aplicacéo.

como também sempre relacionar o0s

conhecimentos foco da disciplina com

0 cotidiano e aplicacao.

24.1 A fala do professor nos remete &
reflexdo de que as inovacgdes em sual
pratica sdo oriundas de constantes
processos formativos. Como ele tem
como regra a formacdo continuada,
consegue inserir elementos inovadores
a sua pratica cotidiana.

24.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 25

(PF13, PM13) Como exemplo, uma
noticia nova, um artigo sobre o

25.1 [...] uma noticia nova, um artigo
sobre 0 assunto, um video

assunto, um video interessante. Tudo
pode gerar uma forma de vivenciar de

interessante. [...]

25.1 O professor acredita que muitas
praticas comuns podem se tornar
inovadoras  desde  que  sejam
vivenciadas sob um novo olhar, de

25.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

maneira nova um conteddo ja uma maneira alternativa. Tudo pode
trabalhado. ser inovador.
Fala 26

(G5) A incluséo digital, usos de novas
tecnologias da atualidade, uso dos
ambientes Virtuais no Moodle, as
redes sociais, interacdo nos pate-papo.

26.1 A inclusdo digital, usos de novas
tecnologias da atualidade, uso dos
ambientes Virtuais no Moodle, as
redes sociais, interagdo nos pate-papo.

26.1 O gestor destaca o uso das TICs
como inovagbes como praticas
inovadoras na EAD.

26.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 27

(PF48) Nossas experiéncias  do
presencial sdo repassadas ao curso
EAD. Penso que o trabalho em grupo
seja fundamental.

27.1  Nossas  experiéncias  do
presencial sdo repassadas ao curso
EAD. [...]

27.1 O professor acredita que as
experiéncias inovadoras que Ssao
aplicadas na educagdo presencial
podem ser repassadas para a EAD
com a mesma eficécia.

27.1 N&o ha inovagdes.




Fala 28

(PF11, T11) Depende do professor
que leciona, pois 0 mesmo pode
utilizar as tecnologias, os laboratérios

disponiveis, as discussfes sobre

guestdes, o que em geral, ndo é muito

COMuMm em Cursos presenciais.

281 [..] as tecnologias, o0s
laboratorios disponiveis, as discussoes
sobre questdes, o que em geral, ndo é
muito comum em cursos presenciais.

28.1 Para este professor, a existéncia
de inovacgBes no campo da educacao
depende muito de cada professor mas,
em geral estdo baseadas no uso das
TICs e laboratorios fisicos existentes.

186

28.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 29

(PF14, PM14, T14) Percebo, sim, &
medida gque o curso amadurece, vai
exigindo novas ferramentas técnicas e

didaticas, o que tenho tido a
oportunidade de ver.

29.1 [...] novas ferramentas técnicas e
didaticas, [...]

29.1 Para este professor, o curso vai
exigindo inovagdes conforme Vvao
avangando os semestres letivos. Estas
inovacbes podem ser feitas pelo uso
das TICs ou por novas praticas
didatico-pedagogicas.

29.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 30

(PF15, PM15, T15) Percebo que
alguns docentes tentam realizar alguns
tipos de experiéncias, sobretudo
metodoldgicas. Como atuo hd pouco

tempo, menos de um ano, ainda ndo

me_sinto capaz de enumerar tais

experiéncias.

30.1 Como atuo hd pouco tempo,
menos de um ano, ainda ndo me sinto
capaz de enumerar tais experiéncias.

30.1 O professor, apesar de exercer
Varios papeis no processo de ensino-
aprendizagem da EAD, por ter pouca
experiéncia com o curso, ndo se sente
preparado para inserir atividades
inovadoras mas, observa que elas
existem nas préaticas dos colegas de
trabalho.

30.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 31

(T17) O curso se apresenta muito

engessado.

31.1 O curso se apresenta muito
engessado.

31.1 O curso se apresenta muito
engessado.

31.1 N&o ha inovagdes.

Fala 32

(T20) A prépria modalidade do curso

¢ completamente inovadora. Ensino a

32.1A propria modalidade do curso é
completamente inovadora [...]

32.1. O tutor lembrou de destacar que

a propria EAD é uma inovacdo na

32.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.




distdncia € muito novo para todos.
Respiramos inovacdes em cada passo,

em cada expressdo diferente de

comunicacao escrita gue processamos.

Respiramos inovacdes em cada passo,
em cada expressdo diferente de
comunicacao escrita que processamaos.
Atitudes, encaminhamentos,

educacdo e que nela as préticas
precisam ser todas inovadoras.
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Atitudes, encaminhamentos,javalia¢des, tudo € novo.
avaliacgdes, tudo é novo.
Fala 33

(G3, PF39) A maior inovacgdo é 0 uso

de videoaulas montadas por mim,

especialmente para minha disciplina.

Elas tem representado um
complemento significativo para a
aprendizagem dos estudantes.

33.1 A maior inovagdo € 0 uso de
videoaulas ~montadas por mim,
especialmente para minha disciplina.

33.1 O gestor apresenta que as
inovacgOes estdo relacionadas ao uso
das TICs no processo de ensino-
aprendizagem.

33.1 Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.

Fala 34

(T40) Algumas atividades
desenvolvidas por alguns professores
sdo bem inovadoras, principalmente
na disciplina de geometria, onde
existem varias experiéncias para se
trabalhar no concreto as teorias que

precisam ser aprendidas.

34.1 [..] trabalhar no concreto as
teorias que precisam ser aprendidas.

34.1 O tutor acredita que alguns
professores utilizam-se de praticas
bem inovadoras relacionadas ao fato
de que os estudantes aplicam, com
materiais  concretos, as teorias
aprendidas no dia a dia de sua
formacao.

34.1 Protagonismo; Ruptura com a
forma tradicional de ensinar e
aprender.

Fala 35

(T44) Infelizmente, busco ndo alterar

a proposta do professor. Sigo o0 que é

estabelecido, mesmo que as vezes nao

veja_como sendo o melhor caminho.

Sinto gue h&d uma grande dificuldade

de interacdo entre a tutoria, a docéncia

e a coordenacao.

35.1 [...] busco nédo alterar a proposta
do professor. Sigo o que ¢é
estabelecido, mesmo que as vezes nao
veja como sendo o melhor caminho.
Sinto que hd uma grande dificuldade
de interacdo entre a tutoria, a docéncia
e a coordenacao.

35.1 O tutor acredita que podem
haver caminhos melhores que o0s
estabelecidos  pelos  professores
formadores, mas procura néo alterar
0 que ja foi definido. Acredita que se
houvesse uma aproximagdo maior,
gue gerasse um planejamento
unificado entre todos os sujeitos da
EAD poderia haver  maiores

35.1 N&o ha inovacdes.
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Fala 36

(G4) Na modalidade EAD, percebo
uma preocupagdo maior com O
aprender a aprender. O aluno é o
protagonista do processo e o professor,
realmente ¢ o mediador. O ambiente
virtual de aprendizagem, a selecdo de

materiais,  textos, videos  que

favorecam a compreensdo do contelido

sd0 muito interessantes.

36.1 O ambiente virtual de
aprendizagem, a selecdo de materiais,
textos, videos que favorecam a
compreensdo do conteldo sdo muito
interessantes.

36.1 O gestor destaca o uso das TICs
como inovagdo mas também acredita
que € necessario uma postura
inovadora do estudante no sentido de
aprender a aprender e do professor de
mediar o processo e ndo ser o dono do
saber.

36.1 Protagonismo; Mediacdo entre as
subjetividades; Ruptura com a forma
tradicional de ensinar e aprender.

Fala 37
(G6) Os professores, de maneira geral,
trazem  experiéncias vividas no

presencial que sdo inovadoras, tais
como, construcdo  de  artigos

cientificos, participacdo em

congressos, Vvisitas técnicas, além de

toda uma ferramenta de midia que a

IEAD proporciona aos alunos.

37.1 [..] construcdo de artigos
cientificos, participacdo de
congressos, Vvisitas técnicas, além de
toda uma ferramenta de midia [...].

37.1 Este gestor aponta que as
inovagBes na EAD sdo reflexos das
inovacOes da educacdo presencial.

37.1Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender.
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EPISODIO IDE

OGRAFICO 07

Episodio Ideogréafico: Outros elementos apresentados nas conversas

Falas Significativas

Unidades de
Significado

Comentarios no Contexto das Falas

Ideias Nucleares

Fala 01

(G6) Acho que poderiamos avancar

mais __se  houvesse acdes que

promovessem discussdes mais

aprofundadas sobre EAD.

1.1 [...] poderiamos avangar mais se
houvesse agfes que promovessem
discussdes mais aprofundadas sobre
EAD.

1.1 O gestor pensa que é necessario
avancar nas discussdes sobre EAD em
seu IF. Somente aprofundando
discussbes sobre a modalidade,
incluindo  metodologias, praticas,
avaliacdo do processo  ensino-
aprendizagem  entre  outros e
envolvendo o maior nameropossivel
de pessoas nestas discussdes a
modalidade de EAD conseguira
construir uma identidade propria, que
a diferencie da educacéo presencial.

1.1 Conhecer a EAD.

Fala 02

(PF8, PP8) O ensino a distancia abre
novas  perspectivas na  pratica
pedagdgica. O professor sai de seu

pequeno mundo, dessa realidade local

onde esta inserido, e vai conhecer as

muitas _ realidades nos  diversos

recantos de um Estado, ainda mais

como no Mato Grosso, onde as
distancias sdo enormes, onde a gente
viaja até mais de mil km para chegar
em determinados polos para o forum

2.1 O professor sai de seu pequeno
mundo, dessa realidade local onde esta
inserido, e vai conhecer as muitas
realidades nos diversos recantos de um
Estado [...]¢ muito bom para a gente
quebrar paradigmas, sair dessa zona de
conforto e entender uma nova
realidade de um mundo distante
daquilo que estava acostumado.

2.1 O professor entende que a
modalidade de EAD ¢é uma
possibilidade de quebrar paradigmas
na educacdo. Ele acredita que ao
entrar em contato com a EAD os
professores saem da zona de conforto,
pois necessitam conhecer a realidade
dos estudantes.

2.1 A EAD quebra paradigmas.
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presencial. 1sso ¢ muito bom para a
gente quebrar paradigmas, sair dessa

zona de conforto e entender uma nova

realidade de um mundo distante

daquilo gque estava acostumado.

Fala 03

(PP7) Que o profissional da educacao
envolvido com a educacdo a distancia

deverad aprender a compartilhar com

outros profissionais a elaboracdo do

contelido, a sala, da aula enfim.

Aprender a trabalhar cooperando.

3.1 [...] o profissional da educacao
envolvido com a educacdo a distancia
devera aprender a compartilhar com
outros profissionais a elaboracdo do
conteudo, a sala, da aula enfim.
Aprender a trabalhar cooperando.

3.1 O entendimento do professor € de
que na EAD ¢ preciso que haja maior
cooperacdo e colaboracdo entre 0s
professores para que 0S
conhecimentos possam ser
compartilhados.

3.1 Cooperacdo e/ou colaboracao.

Fala 04

(G7) A importancia de se constituirem
estudos nessa area e de que eles sejam
compartilhados, pois, de um modo
geral, estamos todos aprendendo &
fazer EAD. Também ¢é importante
fazer frente aos preconceitos que a
modalidade ainda sofre. E isso se

consegue com gualidade e autocritica.

7.1 [...] estudos nessa area e de que
eles sejam compartilhados, [...] €
importante fazer frente aos
preconceitos que a modalidade ainda
sofre. E isso se consegue com
qualidade e autocritica.

7.1 Mais um gestor que afirma a
necessidade de aprofundar as
discussdes sobre EAD. Somente com a
autocritica e a promo¢do de
mudancas é possivel fazer frente aos
preconceitos existentes com a EAD.

7.1 Conhecer a EAD.

Fala 05

(G8) E importante um amplo apoio
governamental no  sentido de
implementar agdes de capacitagdo no
ambito da EAD no pais, mas
sobretudo é necessario solucionar a

guestdo da institucionalizacdo e
também da figura do tutor, que
continua sendo um modelo de

precarizacdo do trabalho docente.

8.1 [..] sobretudo é necessario
solucionar a questado da
institucionalizacdo e também da figura
do tutor, que continua sendo um
modelo de precarizagdo do trabalho
docente.

8.1 O gestor entende que existe uma
precarizagdo do trabalho do tutor. j&
gue esse profissional, que estd na
ponta do processo de ensino-
aprendizagem ainda é tido com um
profissional de segunda categoria.
Acredita que a esfera federal precisa
implementar acGes de formacgdo de

professores para atuar na EAD.

8.1 Apoio dos poderes
envolvidos; Conhecer a EAD.

publicos
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Fala 06

(G9) Discutindo a questéo da presencal
em EAD, partindo da tese de que com
0s recursos tecnolégicos de interacéo €
interatividade ha, por vezes, mais
presenca estudando remotamente que

fisicamente presente em uma sala de

aula.

9.1 [...] h4, por vezes, mais presenca
estudando remotamente que
fisicamente presente em uma sala de
aula.

9.1 O gestor, de forma velada, traz &
luz o preconceito que existe com
relacdo a ideia de que os estudantes
da EAD tém menor frequéncia de
estudos que 0s estudantes da
educacdo presencial. Para ele, ¢é
necessario que se compreenda que,
gracas ao uso das TICs, pode haver,
inclusive, maior presenca de estudo
por parte dos estudantes da EAD.

9.1 Conhecer a EAD.

Fala 07

(T21) Quando falamos em valorizar 0

professor as pessoas acham que somos

mercenarios. Isso é horrivel. Meu

desejo é chegar numa GRE ou

Secretaria de Educacdo e ser abordado

com dignidade, respeito,

humanizagdo, valorizacdo. Sair de 14
sabendo que meu esforco €
reconhecido, que eu fago a diferenca
na sociedade porque formamos seres
humanos para viver numa sociedade
mais justa, em busca de uma cultura
de paz. Incrivel é quando ha uma
formagdo da rede para o professor e
informam que depois tera ajuda de
custos e que ainda para receber temos
que ir na GRE, e depois de tantas idas
e vindas ser informado que ndo foi
penhorado, ou qualquer coisa la, e ndo
receber. Ndo somos palhagos, muito

10.1 Quando falamos em valorizar o
professor as pessoas acham que somos
mercenarios. 1sso € horrivel. Meu
desejo é chegar numa GRE ou
Secretaria de Educacao e ser abordado
com dignidade, respeito, humanizacéo,
valorizacdo. [...] Ndo somos palhacos,
muito menos bonecos para nos
enganarem descaradamente, até
porgue, como ja disse, nunca deixei de
correr atras de ampliar meus
conhecimentos por ndo ter a tal ajuda
de custo. [...]

10.1 O tutor critica duramente o
tratamento que recebe por parte do
poder publico estadual. Reclama dos
tempos necessarios para gque recebam
0s pagamentos pelos trabalhos
desenvolvidos e também da falta de
valorizacdo de seu trabalho.

10.1 Apoio dos poderes publicos
envolvidos; Conhecer a EAD.
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menos bonecos para nos enganarem

descaradamente, até porque, como ja

disse, nunca deixei de correr atrds de

ampliar meus conhecimentos por ndo

ter a tal ajuda de custo. Mas

precisamos ser honestos e se era para
ter a ajuda de custo e ndo se pagou 0
professor, esta claro que ha um
problema maior que, com certeza, esta
refletindo nas salas de aula.

Fala 08

(PF35, PP35) Educacdo a distancia é
0 caminho para levar o conhecimento

cientifico as populacées menos
favorecidas.

11.1 Educacéo a distancia é o caminho
para levar o conhecimento cientifico as
populacdes menos favorecidas.

11.1 Ha o entendimento de que a EAD
¢ o caminho para ofertar formacéo
para as populacbes menos
favorecidas, seja por questBes
geograficas, financeiras, de género,
etc.

11.1 EAD como possibilidade de
formagdo para as classes menos
favorecidas.

Fala 09

(PF36) O curso a distancia tem tido
um grande éxito, especialmente no
gue tange aos alunos que estdo
realizando o curso. Como participei de
turmas no interior de Alagoas, tive 0
privilégio de ministrar aulas pard
agricultores, empregados,
profissionais liberais, e muitas outras
pessoas que pouco tinham como
perspectiva um curso superior, mas,
este objetivo foi conseguido através
desse projeto.
Este fato fez com que eu tivesse novos
discursos ainda mais enaltecedores da

12.1 [...] Este fato fez com que eu
tivesse novos discursos ainda mais
enaltecedores da funcdo social do
curso a distancia, tendo em vista levar
a educagdo para uma maior inclusao
social.

12.1 Mais um olhar de um professor
gue tange a questdo do papel social
da EAD como fomentador de
formacdo para as classes menos
favorecidas.

12.1 EAD como possibilidade de
formacdo para as classes menos
favorecidas.
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funcdo social do curso a distancia,

tendo em vista levar a educacdo para

uma maior incluséo social.

Fala 10

(PF51) S6 reforcar que hoje um
grande fator complicador é a falta de

estrutura_das cidades onde os polos

funcionam. Também enfatizar que
estes alunos sdo  verdadeiros
batalhadores, pois ndo é facil para
eles.

13.1 [...] um grande fator complicador
¢ a falta de estrutura das cidades onde
os polos funcionam. [...]

13.1 Para este professor, o maior
problema da EAD é que os poderes
publicos envolvidos ndo cumprem com
a sua responsabilidade especialmente
no sentido de promover as condi¢Ges
fisicas para a oferta dos cursos.

13.1 Apoio dos poderes publicos
envolvidos.

Fala 11
(T25) E necessario urgentemente
aprofundar mais as técnicas de

avaliacdo em EAD.

14.1 [...] aprofundar mais as técnicas
de avaliacdo em EAD.

14.1 O tutor acredita que para atuar
na EAD é necessario maior formacao
metodoldgica no que tange a questdes
relacionadas a avaliacdo da
aprendizagem escolar.

14.1 Conhecer a EAD.

Fala 12

(PF27)Seria interessante pensar em
uma formacao docente especifica paral

os formadores e tutores.

15.1 [...] pensar em uma formacdo
docente especifica para os formadores
e tutores.

15.1 Novamente aparece na fala de
um professor a necessidade de que
haja maior discussdo sobre a
modalidade de EAD e também
formacdo especifica para professores
e tutores.

15.1 Conhecer a EAD.

Fala 13

(T30) Penso que a EAD precisaria ter
mais aulas em video, textos e ndo

deixar que o aluno estude sozinho. Ter

mais acompanhamento por parte dos
tutores.

16.1 [...] precisaria ter mais aulas em
video, textos e ndo deixar que o aluno
estude sozinho. [...]

16.1 O tutor acredita que o material
didatico disponibilizado para o
estudante é insuficiente e que existe
necessidade de maior

acompanhamento por parte dos

16.1 Problemas metodoldgicos.
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tutores para que a aprendizagem seja
facilitada.

Fala 14

(T42) As primeiras disciplinas na
EAD sdo fundamentais.
E necessario que o tutor tenha

compromisso _com a sala de aula

Conheca a estrutura _da EAD e

mantenha contato diariamente com 0s

alunos.

17.1 [...] E necesséario que o tutor tenha
compromisso com a sala de aula.
Conheca a estrutura da EAD e
mantenha contato diariamente com o0s
alunos.

171 O tutor reafirma a sud
importancia no processo educacional.
Entende que a acdo docente
comprometida faz da EAD uma
modalidade de educacdo mais
respeitada.

17.1 Problemas metodolégicos.

Fala 15

(PF4, PP4) A quase auséncia de
formacdo  tecnoldgica  para  0s
professores habilitados. Mesmo a
UFMT, instituicdo que tem tradicdo
em EAD em nosso pais, continua a
formar professores no  velho
paradigma, sem um _curriculo que
contemple a formacdo tecnoldgica
necessaria _para atuacdo no século
XXI. Desta forma, continuamos al
formar__professores que ndo sdo
capazes de atuar através das TICs e
justificamos dizendo gue as redes de
ensino _ainda ndo apresentam uma
realidade que torne a atuacdo através
das TICs favoravel/indispensavel.
Com_isso, mais uma _geracdo de
professores estd sendo formada e a
dificuldade de atuacdo através das

TICs permanece. Quanto tempo ainda

levaremos para superar o quadro, 0 giz

18.1 A quase auséncia de formacéo
tecnolégica para o0s professores
habilitados [...] continua a formar
professores no velho paradigma, sem
um curriculo que contemple a
formacdo tecnoldgica necessaria para
atuacdo no  século  XXI  [..]
continuamos a formar professores que
ndo sdo capazes de atuar através das
TICs e justificamos dizendo que as
redes de ensino ainda ndo apresentam
uma realidade que torne a atuacao
através das TICs
favoravel/indispensavel. Com isso
mais uma geracdo de professores esta
sendo formada e a dificuldade de
atuacdo através das TICs permanece.

[.]

18.1 O professor critica a falta de
formacdo para atuar na EAD.
Destaca que mesmo instituicbes que
ha anos possuem cursos de formacao
de professores permanecem com
curriculos que nao respeitam as
mudangas do mundo e repetem
padrfes de ensino gue ndo condizem
mais com o século em gue vivemos.

18.1 Formacdo didatico-pedagogica
para o exercicio da docéncia.
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e a fotocopia???

Fala 16
(PF, T5) Percebi muita

desorganizacdo no instituto do qual

trabalhei, houve muita rotatividade do

pessoal o que dificultou bastante,

talvez seja preciso repensar sobre a

rotatividade de pessoal,

principalmente dos coordenadores.

Outro fator desfavordvel sdo as

interrupcdes das bolsas, pois ndo ha

uma continuidade do trabalho quando

se encerram as bolsas. Por exemplo: a

minha disciplina na matriz estava no

1° semestre, entdo, quando terminava

eu ficava um tempo distante de tudo

até que fosse matriculado outra turma

do 1° semestre. E nesse tempo as

coisas  mudavam e eu  fica

desinformado. Nesse caso, 0 ensino a

distancia passa a ser apenas um bico

para o professor, j4 que ndo é possivel

19.1 Percebi muita desorganizacdo no
instituto do qual trabalhei, houve muita
rotatividade do pessoal o0 que
dificultou bastante, talvez é preciso

repensar sobre a rotatividade de
pessoal, principalmente dos
coordenadores. Outro fator

desfavoravel sdo as interrupcdes das
bolsas, pois ndo ha uma continuidade
do trabalho quando se encerram as
bolsas. Por exemplo: a minha
disciplina na matriz estava no 1°
semestre, entdo, quando terminava eu
ficava um tempo distante de tudo até
que fosse matriculado outra turma do
1° semestre. E nesse tempo as coisas
mudavam e eu fica desinformado.
Nesse caso, 0 ensino a distancia passa
a ser apenas um bico para o professor,
ja que ndo é possivel viver de apenas

viver de apenas trés ou cinco bolsas no

ano.

trés ou cinco bolsas no ano.

19.1 A critica deste professor se faz
pela descontinuidade do processo de
ensino-aprendizagem como um todo.
As bolsas somente sdo pagas quando
o professor esta em efetivo trabalho e
nos periodos que ndo ha turmas de
seus componentes curriculares
acontecem mudancgas. Essa critica
aponta um problema de metodologia
da EAD ja que s@80 necessarias
reunibes para discutir 0 curso em
cada inicio de semestre letivo e
durante toda a sua duracao.

19.1 Problemas metodoldgicos; Apoio
dos poderes publicos envolvidos.

Fala 17

(PF6, PP6, T6) Sim, os alunos destes

cursos estdo totalmente despreparados

para a realidade de um curso superior

e, da maneira como estdo sendo
formados, servirdo somente para nutrir
o fraco ensino médio que é praticado
no pais, sendo cada vez mais
necessaria a interferéncia do Estado

20.1 [...] os alunos destes cursos estdo
totalmente  despreparados para a
realidade de um curso superior [...].

20.2 [..] uma medida que seja

extremamente importante seria a

20.1, 20.2 O professor entende que a
EAD ndo ¢é capaz de formar
profissionais com a qualidade
necessaria para atuar no mercado de
trabalho. Pesa sua critica na
reproducéo de profissionais
incapacitados e que somente servirao

20.1 Educacdo insuficiente para
formacé&o de bons profissionais.

para computo de nimeros para que 0
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para suprir a necessidades dos alunos.
Penso que uma medida que seja

extremamente importante seria _ a

necessidade de um__controle de

presenca, mesmo que virtual, desses

alunos, a fim de aferir o tempo que

estdo se dedicando ao curso. Caso

contrério, a realidade de termos que
aprovar alunos a fim de servirem de
ndmero para ndo se fecharem cursos e
assim minar 0S recursos continuard
sendo uma realidade.

necessidade de um controle de
presenca, mesmo que virtual, desses
alunos, a fim de aferir o tempo que
estdo se dedicando ao curso. [...]

governo  federal mostre
mecanismos internacionais
controle da educacéo.

aos
de

Fala 18

(PF9) Aproveitando a oportunidade,
acho que falta uma interacdo maior
dos  coordenadores, professores

formadores e tutores na reuniao

pedagodgica e nos cursos preparatorios.

A reunido deveria apontar as
dificuldades dos professores e tutores,
bem como dos professores formadores
e da coordenacdo sobre a forma como
esta sendo trabalhada a plataforma de
forma que se torne mais atrativa aos
alunos. E sobre os cursos, deveria ter
um direcionamento. Mas com um

incremento, fazer com que a equipe de

professores que lecionam a mesma

disciplina_desenvolvam suas aulas e

possam trocar informacdes para que

haja o envolvimento da equipe e

possam analisar pontos de vista que

complementem a aprendizagem

21.1[...] falta uma interagdo maior dos
coordenadores, professores formadores
e tutores na reunido pedagdgica e nos
cursos preparatoérios. [...]

21.2 [...] sobre os cursos, deveria ter
um direcionamento. Mas com um
incremento, fazer com que a equipe de
professores que lecionam a mesma
disciplina desenvolvam suas aulas e
possam trocar informacles para que
haja o envolvimento da equipe €
possam analisar pontos de vista que
complementem a  aprendizagem
significativa dos alunos.

21.1, 21.2 O professor entende que
existe a necessidade de maior
interacdo entre os pares educacionais
envolvidos com todo o processo
educacional na EAD.

21.1Problemas metodol6gicos.
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significativa dos alunos.

Fala 19

(T46) Minha visdo em relacdo a
Educacéo a Distancia mudou muito a
partir do momento em que assumi a
tutoria. Vejo gque se 0 aluno levar a
sério ele terd uma formacdo de

gualidade independente da
modalidade. O material é excelente e a
equipe de docentes também. A

diferenca estd no comprometimento
do aluno. Nessa modalidade exige-se
muito do aluno.

22.1 Vejo que se o aluno levar a sério
ele terd uma formacdo de qualidade
independente da modalidade. [...]
Nessa modalidade exige-se muito do
aluno.

22.1 O tutor entende que se levada a
sério, a EAD pode fazer a diferenca
na vida de muitas pessoas que jamais
teriam acesso & educacao se ndo fosse
por esta modalidade.

22.1 EAD como
formagdo para as classes
favorecidas.

possibilidade de

Menos

Fala 20

(T17) Deveria antes de se ter a
conversa com os tutores sobre a sala
de aula e o cronograma pard
determinado  AVA  poderia __ ser
possivel utilizar outros recursos dentro
ou fora deste ambiente, mas como faz
parte da sua avaliacdo como tutor ou
como_aluno ou formador. Ficamos
presos a um Unico AVA que muitas
vezes nao satisfaz os atores do
processo de ensino e aprendizagem.

23.1 Deveria antes de se ter a conversa
com os tutores sobre a sala de aula e 0
cronograma para determinado AVA
poderia ser possivel utilizar outros
recursos dentro ou fora deste ambiente,
mas como faz parte da sua avalia¢do
como tutor ou como aluno ou
formador. [...]

23.1 Mais um tutor destaca a
fragilidade das relacbes existentes
entre os pares educacionais gestores e
executores da EAD.

23.1 Problemas metodoldgicos.

Fala 21

(T18) Acredito que a EAD_requer
muito mais do professor. Exige um
nivel de planejamento que a educacdo
presencial esta longe de atingir.

24.1 [..] requer muito mais do
professor. Exige um nivel de
planejamento que a  educacdo

presencial esta longe de atingir.

24.1 O tutor entende que a EAD
requer um nivel de envolvimento por
parte dos professores muito maior que
na educagéo presencial.

24.1 Problemas metodol6gicos.
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Fala 22

(T20) O ensino a distancia sempre
existiu na educacdo, apenas estamos
num processo de reconhecimento
daquelas horas em que 0S NnOSsSOS
alunos estdo s6s, mas produzindo.
Acrescente-se apenas, em tempo real,
a comunicacdo escrita das
informagdes. O que seria um milagre
ha alguns anos isso ocorrer, hoje, uma
realidade imortal na educacdo que s
tendera ao sucesso da humanidade.

25.1 O que seria um milagre ha alguns
anos isso ocorrer, hoje, uma realidade
imortal na educacdo que sé tendera ao
sucesso da humanidade.

25.1. O tutor acredita que a
modalidade de EAD  quando
institucionalizada, somente formalizou
as horas de estudo que ja eram
efetivadas com estudos individuais na
educacdo presencial. Ele afirma que a
EAD serd o divisor de aguas entre
uma educacdo que sO atendia as
classes dominantes e que agora, por
essa via, chega as classes menos
favorecidas.

25.1 EAD como possibilidade de
formagdo para as classes menos
favorecidas.

Fala 23

(T34) Ao contrério do que muitos
pensam, a EAD é uma das formas
mais dificeis de estudar e trabalhar.
Exige muito de guem trabalha e de
guem estuda. O aluno e o professor

26.1 Ao contrario do que muitos
pensam, a EAD e uma das formas mais
dificeis de estudar e trabalhar. Exige
muito de quem trabalha e de quem
estuda. [...]

26.1 O tutor afirma que a EAD é
complexa tanto para os professores
guanto para os estudantes mas € a
forma de ofertar educacdo para as
classes menos favorecidas.

26.1 EAD como possibilidade de
formacdo para as classes menos
favorecidas.

sdo0 0s responsaveis pelo seu
conhecimento .
Fala 24

(G3, PF39) Educacdo a distancia ndo
é para todos. E para aqueles que tém
perseveranga e vontade em aprender.
E para aqueles que tém a energia
necessaria para buscar solugbes nos
mais  variados  ambientes  de

aprendizagem.

27.1Educacdo a distancia ndo é para
todos. [...]

27.1 Ao contrario do que o imaginario
coletivo revela, para o gestor, para
estudar na modalidade de EAD é
preciso ter perseveranca e vontade em
aprender. Ndo € para qualquer um,
como comumente é ouvido.

27.1 EAD como possibilidade de
formacdo para as classes menos
favorecidas.
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3.3.2 As Primeiras Convergéncias

Considerando os dados apresentados nos quadros 7 a 13 (‘unidades de
significado’), a direcdo tomada foi buscar pelas primeiras convergéncias que orientariam
as compreensdes das descrigdes, sobre o fendmeno ‘saberes'saberes-dos-professores-

das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs".

Inicialmente, busquei em cada quadro as ideias que nucleavam cada unidade de
significado, denominando-as de 'ideias nucleares'. Cada 'ideia nuclear' foi identificada
por uma letra maidscula do nosso alfabeto, totalizando 42 ‘ideias nucleares', a seguir:

Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia (A), Conhecimentos da
area de formacdo especifica (B); Observacdo da pratica de outros professores e/ou
profissionais de areas especificas (C); Generosidade académica (D); Experiéncia (E);
Vocacdo (F); Aliar teoria e pratica (G); Cooperacado e/ou colaboracdo (H); Saberes
atitudinais (I); Utilizar linguagem adequada (J); Dominio das TICs (K); Conhecer a
EAD (L); Problemas metodoldgicos (M); Maior exigéncia do corpo docente (N); Falta
de interesse dos estudantes (O); Distanciamento entre professores e estudantes (P);
Fragilidades conceituais e técnicas (Q); Dificuldade com as TICs (R); Desvalorizacéo
da modalidade (S); N&o ha tensionamentos (T); Ha convergéncias (U); Redu¢do do
curriculo a matriz curricular (V); Curriculo percebido para além da matriz curricular
(X); Curriculo desconhecido (Z); Mesmo curriculo do curso presencial (Y); O curriculo
estd obsoleto (W); O PPC € levado em consideracdo mas ndo é o unico elemento
norteador (AA); O PPC direciona as acdes do curso (BB); O PPC direciona as ac0es
do curso, porém esta mal elaborado (CC); Desconhecimento do PPC (DD); PPC mal
elaborado (EE); O PPC néo é levado em consideracdo (FF); Ruptura com a forma
tradicional de ensinar e aprender (GG); Mediacdo entre as subjetividades (HH);
Protagonismo (11); Nao ha inovagbes (JJ); Poucas inovacOes relacionadas com a
ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender (KK); Gestdo participativa
(LL); EAD como possibilidade de formacéo para as classes menos favorecidas (MM);
Educacao insuficiente para formacao de bons profissionais (NN); Apoio dos poderes

publicos envolvidos (O0); A EAD quebra paradigma (PP)
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Na sequéncia, serdo apresentadas as 'ideias nucleares' oriundas de cada episodio
ideografico e, em seguida, a matriz ideografica, construida com o objetivo de favorecer

a visualizacdo das articulacGes das primeiras convergéncias.

a) ldeias nucleares do Episddio Ideografico 01: conversas sobre o que é importante
para ser professor e o que fez falta na formacéo académica

(EI01) 1.1 Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 1.2. Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(ElI 01) 2.1 Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas
especificas.

(EI 01) 2.2 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 3.1 Generosidade académica.

(EI01) 4.1 Conhecimentos da &rea de formacéo especifica.

(EI 01) 5.1 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 6.1 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 6.2 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 7.1 Experiéncia.

(EI 01) 8.1 Vocacdo; Conhecimentos da area de formacéo especifica.
(EI 01) 9.1. Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 10.1 Alliar teoria e pratica.

(EI 01) 11.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacdo didéatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia.

(EI 01) 12.1 Alliar teoria e pratica.

(EI 01) 13.1 Alliar teoria e pratica.

(EI 01) 14.1 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.

(EI 01) 15.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacdo didatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia.
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(EI01) 16.1. Vocacao.

(EI01) 16.2 Formacdao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI01) 17.1 Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI01) 18.1 Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI01) 19.1 Experiéncia.

(EI01) 20.1 Experiéncia.

(E1 01) 21.1 Conhecimentos da &rea de formacéo especifica.

(E101) 22.1. Aliar teoria e pratica.

(EI01) 23.1 Generosidade académica.

(EI 01) 24.1 Vocacao; Observacao da préatica de outros professores e/ou profissionais de

areas especificas.
(EI01) 25.1 Conhecimentos da area de formacao especifica.

(El 01) 26.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacdo didatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 27.1 Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(El 01) 28.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacédo didatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 29.1 Alliar teoria e pratica; Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(El 01) 30.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacdo didatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 31.1 Cooperacéo e/ou colaboracéo.

(El 01) 32.1 Conhecimentos da area de formacdo especifica; Formacdo didatico-

pedagdgica para o exercicio da docéncia; Saberes atitudinais.

(EI 01) 33.1 Alliar teoria e pratica.

(EI 01) 33.2. Formacéo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 34.1 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.

(El 01) 34.2 Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas

especificas
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(EI 01) 35.1 Vocacéo.

(El 01) 35.2 Observacdo da pratica de outros professores e/ou profissionais de areas

especificas
(E101) 36.1 Aliar teoria e prética.
(EI01) 37.1 Vocacgéo.

(El 01) 38.1 Conhecimentos da &rea de formacdo especifica; Formacdo didéatico-

pedagogica para o exercicio da docéncia.

(EI01) 39.1 Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 40.1 Utilizar linguagem adequada.

(E101) 41.1 Vocacéo.

(El 01) 42.1 Generosidade académica; Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio

da docéncia.
(EI 01) 43.1 Utilizar linguagem adequada.

(ElI' 01) 43.2 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(EI 01) 43.3. Experiéncia.

(EI 01) 44.1 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 45.1 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.

(El 01) 45.2 Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas

especificas.
(EI 01) 46.1 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
(EI 01) 46.2 Experiéncia.

(EI 01) 46.3 Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas

especificas.

Ideias Nucleares EP 01 (A até J): Formacdao didatico-pedagogica para o exercicio da
docéncia (A); Conhecimentos da area de formacdo especifica (B); Observacdo da

pratica de outros professores e/ou profissionais de areas especificas (C); Generosidade
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académica (D); Experiéncia (E); Vocacao (F); Aliar teoria e prética (G); Cooperacao

e/ou colaboragéo (H); Saberes atitudinais (I); Utilizar linguagem adequada(J).

b) Ideias nucleares do Episoédio ldeografico 02: conversa sobre os saberes
fundamentais para os professores que atuam nos cursos de formacgdo de

professores na modalidade de Educacéo a Distancia

(E1 02) 1.1 Dominio das TICs.

(E1 02) 2.1 Dominio das TICs.

(EI02) 3.1 Formacao didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia.
(EI02) 4.1 Dominio das TICs; Conhecer a EAD; Saberes atitudinais.
(EI02) 5.1 Dominio das TICs; Saberes atitudinais.

(EI02) 6.1 Saberes atitudinais.

(E1 02) 7.1. Dominio das TICs.

(EI 02) 8.1 Generosidade académica.

(EI 02) 9.1 Dominio das TICs.

(EI 02) 10.1 Generosidade académica.

(ElI 02) 11.1 Dominio das TICs. Generosidade académica; Cooperacdo e/ou

colaboracéo.

(ElI 02) 121  Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(EI' 02) 13.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.
(EI 02) 14.1 Dominio das TICs.

(EI' 02) 15.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(EI' 02) 16.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.
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(EI 02) 17.1 Conhecimentos da area de formagéo especifica.
(El 02) 17.2 Experiéncia.

(EI 02) 18.1 Generosidade académica.

(E102) 19.1 Conhecer a EAD.

(El 02) 20.1 Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia; Conhecer a
EAD; Dominio das TIC's.

(E1 02) 21.1 Dominio das TICs; Conhecimentos da area de formacéo especifica.
(E1 02) 22.1 Dominio das TICs.
(E1 02) 23.1 Conhecimentos da &rea de formac&o especifica.

(El 02) 24.1 Conhecer a EAD; Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da
docéncia; Conhecimentos da area de formagao especifica.

(EI 02) 25.1 Generosidade académica.
(EI02) 26.1 Dominio das TICs.
(El 02) 27.1 Dominio das TICs.

(EI 02) 28.1 Dominio das TICs; Generosidade académica; Formacdo didatico-
pedagdgica para o exercicio da docéncia; Conhecimentos da area de formacéo

especifica.
(EI 02) 29.1 Utilizar linguagem adequada.

(ElI 02) 30.1 Dominio das TICs; Formacgdo didatico-pedagogica para o exercicio da

docéncia; Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(El 02) 31.1 Formacéo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia; Dominio das

TICs; Conhecimentos da area de formacdo especifica.

(El 02) 32.1 Formacdo didatico-pedagogica para o exercicio da docéncia; Dominio das

TICs; Conhecimentos da area de formacdo especifica.
(EI 02) 33.1 Utilizar linguagem adequada;
(EI 02) 34.1 Generosidade académica.

(EI' 02) 35.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéao especifica.
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(El 02) 36.1 Generosidade académica.

(EI 02) 37.1 Dominio das TICs; Generosidade académica; Utilizar linguagem

adequada.

(El 02) 38.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;
Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(EI 02) 39.1 Dominio das TICs; Formacao didatico-pedagdgica para o exercicio da
docéncia; Utilizar linguagem adequada.

(EI02) 40.1 Conhecer a EAD.
(EI02) 41.1 Generosidade académica.
(E1 02) 42.1 Dominio das TICs.

(ElI 02) 43.1 Dominio das TICs; Formagdo didatico-pedagogica para o exercicio da
docéncia; Conhecimentos da area de formagao especifica.

(EI 02) 44.1 Saberes atitudinais.
(EI 02) 45.1 Saberes atitudinais.

(EI' 02) 45.2 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia;

Conhecimentos da area de formacéo especifica.

(El 02) 46.1 Dominio das TICs; Formagdo didatico-pedagogica para o exercicio da

docéncia; Conhecimentos da area de formacéo especifica.
(E1 02) 47.1 Dominio das TICs; Saberes atitudinais.

(ElI 02) 48.1 Dominio das TICs; Formacgdo didatico-pedagogica para o exercicio da

docéncia; Conhecimentos da area de formacéo especifica.
(EI 02) 49.1 Conhecer a EAD.
(EI 02) 49.2 Formacéo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.

(EI 02) 50.1 Dominio das TICs.

Ideias Nucleares EP 02 (K e L) Dominio das TICs (K); Formacdo didatico-

pedagogica para o exercicio da docéncia (A); Conhecer a EAD (L); Saberes atitudinais



206

(I); Conhecimentos da area de formacdo especifica (B); Generosidade académica (D);

Utilizar linguagem adequada (J).

c) Ideias nucleares do Episodio Ideogréafico 03: conversa sobre as tensdes entre 0s
cursos presenciais e na modalidade de EAD

(EI 03) 1.1 Dificuldade com as TICs.

(E1 03) 2.1 Fragilidades conceituais e técnicas.

(E1 03) 3.1 Ha convergéncias.

(E1 03) 4.1 Fragilidades conceituais e técnicas.

(EI 03) 5.1 Desvalorizagéo da modalidade.

(EI03) 6.1 Ndo ha tensionamentos.

(EI03) 7.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 8.1 Desvalorizacao da modalidade.

(EI 03) 9.1 Problemas metodologicos.

(EI 03) 10.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 11.1 Maior exigéncia do corpo docente.

(EI 03) 12.1 Distanciamento entre professores e estudantes.
(EI 03) 13.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 14.1 Fragilidades conceituais e técnicas.

(EI 03) 15.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 16.1 Dificuldade com as TICs.

(EI 03) 17.1 Distanciamento entre professores e estudantes.
(EI 03) 18.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 19.1 Problemas metodoldgicos.

(EI 03) 20.1 Distanciamento entre professores e estudantes.

(EI 03) 21.1 Maior exigéncia do corpo docente; Falta de interesse dos estudantes.
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(EI03) 22.1 Problemas metodoldgicos.
(EI03) 23.1 Problemas metodoldgicos.

Ideias Nucleares EP 03 (M - U) Problemas metodolégicos (M); Maior exigéncia do
corpo docente (N); Falta de interesse dos estudantes (O); Distanciamento entre
professores e estudantes (P); Fragilidades conceituais e técnicas (Q); Dificuldade com
as TICs (R); Desvalorizacdo da modalidade (S); Ndo ha tensionamentos (T); Ha
convergéncias (U).

d) Ideias nucleares do Episddio Ideografico 04: conversando sobre o curriculo dos

Ccursos

(EI 04) 1.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI04) 2.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 3.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 4.1 Mesmo curriculo do curso presencial.

(EI 04) 5.1 Reducao do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 6.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(E1 04) 7.1 Mesmo curriculo do curso presencial.

(E1 04) 8.1 O curriculo esta obsoleto.

(EI 04) 9.1 Reducao do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 10.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 11.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 11.2 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 11.3 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 12.1 Curriculo desconhecido.

(EI 04) 13.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 14.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
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(EI 04) 15.1 Reducao do curriculo & matriz curricular.
(EI 04) 16.1 Curriculo percebido para aléem da matriz curricular.

(El 04) 17.1 Reducdo do curriculo & matriz curricular; Mesmo curriculo do curso

presencial.

(E1 04) 17.2 Reduc&o do curriculo & matriz curricular.

(E1 04) 18.1 Curriculo desconhecido.

(E1 04) 19.1 Reduc&o do curriculo & matriz curricular.

(E1 04) 20.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(E1 04) 21.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 22.1 Curriculo percebido para alem da matriz curricular.
(EI 04) 22.2 Curriculo percebido para alem da matriz curricular.
(EI 04) 23.1 Reducéo do curriculo & matriz curricular.

(EI 04) 24.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 25.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 26.1 Curriculo desconhecido.

(EI 04) 27.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 28.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 29.1 Reducéo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 30.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 31.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 32.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 33.1 Curriculo desconhecido.

(EI 04) 34.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 35.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
(EI 04) 36.1 Reducdo do curriculo a matriz curricular.

(EI 04) 37.1 Curriculo percebido para além da matriz curricular.
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(EI 04) 38.1 Reducao do curriculo & matriz curricular.
(EI 04) 39.1 Reducao do curriculo & matriz curricular.

Ideias Nucleares EP 04 (V - W) Reducdo do curriculo @ matriz curricular (V);
Curriculo percebido para além da matriz curricular (X); Curriculo desconhecido (2);
Mesmo curriculo do curso presencial (Y); O curriculo esté obsoleto (W).

e) ldeias nucleares do Episddio ldeografico 05: conversando sobre o Projeto
Politico de Curso

(E105) 1.1 O PPC ndo ¢ levado em consideragao.

(EI05) 2.1 PPC mal elaborado.

(EI05) 3.1 O PPC direciona as agdes do curso.

(E105) 4.1 O PPC direciona as agdes do curso.

(E1'05) 5.1 O PPC é levado em consideracdo mas ndo € o unico elemento norteador.
(EI 05) 6.1 Desconhecimento do PPC

(EI'05) 7.1 O PPC direciona as a¢des do curso..

(EI 05) 8.1 O PPC direciona as agdes do curso.

(EI 05) 9.1 O PPC néo é levado em consideracao

(EI 05) 10.1 O PPC ¢é levado em consideracdo mas nao é o unico elemento norteador.
(E1 05) 11.1 O PPC ¢é levado em consideracdo mas nao é o unico elemento norteador.
(EI 05) 12.1 Desconhecimento do PPC.

(EI 05) 12.2 O PPC nao é levado em consideracéo.

(EI 05) 13.1 O PPC direciona as ac¢@es do curso.

(EI 05) 14.1 O PPC ¢é levado em consideracdo mas ndo € o unico elemento norteador.
(EI 05) 15.1 O PPC direciona as ac¢@es do curso.

(EI 05) 16.1 O PPC ¢é levado em consideracdo mas ndo é o unico elemento norteador.

(E105) 17.1 O PPC direciona as agdes do curso porém estd mal elaborado
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(EI 05) 18.1 O PPC direciona as ag¢des do curso.
(EI05) 19.1 O PPC é levado em considera¢do mas nao € o Unico elemento norteador.
(E1 05) 20.1 O PPC é levado em consideragdo mas ndo é o unico elemento norteador.
(E105) 21.1 O PPC é levado em consideragdo mas ndo é o unico elemento norteador
(EI05) 22.1 O PPC direciona as agdes do curso.
(EI05) 23.1 O PPC direciona as agdes do curso.
(E1 05) 24.1 O PPC é levado em consideragdo mas ndo é o unico elemento norteador.
(E1 05) 25.1 O PPC é levado em consideragdo mas ndo é o unico elemento norteador.
(EI 05) 26.1 O PPC direciona as ag¢des do curso.
(E105) 27.1 O PPC é levado em considera¢do mas ndo € o unico elemento norteador.

Ideias Nucleares EP 05 ( AA - FF) ) O PPC é levado em consideracdo mas nédo € o
unico elemento norteador (AA); O PPC direciona as acdes do curso (BB); O PPC
direciona as agdes do curso porém esta mal elaborado (CC); Desconhecimento do PPC
(DD); PPC mal elaborado (EE); O PPC nao é levado em consideracao (FF).

f) Ideias nucleares do Episodio Ideogréafico 06: conversa sobre praticas inovadoras
na EAD

(EI 06) 1.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender; Protagonismo.
(EI 06) 2.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(EI 06) 3.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(EI 06) 4.1 Protagonismo.

(EI 06) 5.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(EI 06) 6.1 Protagonismo.

(EI 06) 7.1 N&o ha inovacao.

(EI 06) 8.1 Ndo ha inovacao.

(E106) 9.1 Protagonismo.
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(EI 06) 10.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 11.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI06) 12.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender; Protagonismo.
(EI06) 13.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 14.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(El 06) 15.1 Gestéo participativa; Protagonismo; Ruptura com a forma tradicional de
ensinar e aprender; Mediag&o entre as subjetividades.

(E1 06) 16.1 N&o ha inovacdes.

(EI06) 17.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI06) 18.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI06) 19.1 Protagonismo.

(EI06) 20.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI06) 21.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(El 06) 21.1 Poucas inovacdes relacionadas com a ruptura com a forma tradicional de

ensinar e aprender.

(EI 06) 23.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 24.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 25.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 26.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 27.1 Néo ha inovacdes.

(EI 06) 28.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 29.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 30.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 31.1 Néo ha inovacdes.

(EI 06) 32.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 33.1 Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

(E1 06) 34.1 Protagonismo; Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.
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(EI 06) 35.1 N&o ha inovagdes.

(El 06) 36.1 Protagonismo; Mediacdo entre as subjetividades; Ruptura com a forma

tradicional de ensinar e aprender.
(EI 06) 37.1Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender.

Ideias Nucleares EP 06 ( GG - LL) Ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender (GG); Mediacao entre as subjetividades (HH); Protagonismo (I1); Nao ha
inovagdes (JJ); Poucas inovagdes relacionadas com a ruptura com a forma tradicional

de ensinar e aprender (KK); Gestdo participativa (LL).

g) Ideias nucleares do Episédio Ideografico 07: outros elementos apresentados nas

conversas

(E107)1.1 Conhecer a EAD.

(E1 07)2.1 A EAD quebra paradigmas

(EI 07)3.1 Cooperagéo e/ou colaboracao.

(E1 07)4.1 Conhecer a EAD.

(EI 07)5.1 Apoio dos poderes publicos envolvidos; Conhecer a EAD.

(E1 07)6.1 Conhecer a EAD.

(E1 07)7.1 Apoio dos poderes publicos envolvidos; Conhecer a EAD.

(E1 07)8.1 EAD como possibilidade de formacéo para as classes menos favorecidas.
(E1 07)9.1 EAD como possibilidade de formacéo para as classes menos favorecidas.
(EI 07)10.1 Apoio dos poderes publicos envolvidos.

(E1 07)11.1 Conhecer a EAD..

(E1 07)12.1 Conhecer a EAD.

(EI 07)13.1 Problemas metodolégicos

(EI 07)14.1 Problemas metodoldgicos

(EI 07)15.1 Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia.
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(E107)16.1 Problemas metodoldgicos; Apoio dos poderes publicos envolvidos;
(E1'07)17.1 Educacéo insuficiente para formagéo de bons profissionais.

(E1 07)18.1Problemas metodoldgicos

(E107)19.1 EAD como possibilidade de formacéao para as classes menos favorecidas.
(E1 07)20.1 Problemas metodoldgicos

(E1 07)21.1 Problemas metodoldgicos

(E107)22.1 EAD como possibilidade de formacéo para as classes menos favorecidas.
(E107)23.1 EAD como possibilidade de formagéao para as classes menos favorecidas.
(E107)24.1 EAD como possibilidade de formagéao para as classes menos favorecidas.

Ideias Nucleares EP 07 (08: MM - PP) EAD como possibilidade de formacéo para as
classes menos favorecidas (MM); Problemas metodoldgicos (M); Educacao insuficiente
para formacdo de bons profissionais (NN); Apoio dos poderes publicos envolvidos
(00); Conhecer a EAD (L); A EAD quebra paradigma (PP); Cooperacdo e/ou

colaboracéo (H); Formacéao didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia (A).

3.3.3 A Matriz Ideografica

A matriz ideografica que serd apresentada na sequéncia busca representar, de
forma visual, as convergéncias identificadas nas falas dos sujeitos sobre o fenbmeno
‘'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-

Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs’.
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Quadro 14: Matriz Ideografica do Fenémeno 'Saberes-Dos-Professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-IFs'

Matriz Ideografica do Fendmeno'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-IFs'

Episddios Ideograficos
Ideias Nucleares Unidades de Significado (Onde se manifestam as ideias nucleares)
EP 01 EP 02 EP 03 EP 04 EP 05 EP 06 EP 07
Formacdo didatico-pedagogica | 1.1; 2.2; 5.1; 6.1; | 3.1; 12.1-13.1; 15.1
para o exercicio da docéncia (A) | 6.2; 9.1; 11.1;|15.1; 16.1; 20.1;
14.1; 15.1; 16.2;| 24.1; 28.1; 30.1;
17.1; 18.1; 26.1;| 31.1; 32.1; 35.1;
28.1; 301.; 32.1;| 38.1; 39.1; 43.1;
33.2; 34.1; 38.1;| 45.1; 46.1; 48.1;
39.1; 42.1; 43.2; | 49.1
44.1; 45.1; 46.1
Conhecimentos da area de|1.2;4.1;8.1;11.1;|12.1; 13.1; 15.1;
formacéo especifica (B) 15.1; 21.1; 25.1;|16.1; 17.1; 21.1;
26.1; 27.1; 28.1;| 23.1; 24.1; 28.1;
29.1; 30.1; 32.1;| 30.1; 31.1; 32.1;
38.1; 43.2 35.1; 38.1; 43.1;
45.2; 46.1; 48.1
Observacdo da pratica de outros | 2.1; 24.1; 34.2;
professores e/ou profissionais de | 35.2; 45.2; 46.3
areas especificas (C)
Generosidade académica(D) 3.1;23.1; 42.1 8.1; 10.1; 11.1;
18.1; 25.1; 28.1;
34.1; 36.1; 37.1;
41.1
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Experiéncia (E) 7.1; 19.1; 20.1;| 17.2
43.3; 46.2
Vocagao (F) 8.1; 16.1; 24.1;
35.1;37.1; 41.1
Aliar teoria e prética (G) 10.1; 12.1; 13.1;
22.1; 29.1; 33.1;
36.1
Cooperacdo efou colaboracdo | 31.1 11.1 3.1
(H)
Saberes atitudinais (1) 32.1 41;5,1;6.1; 44.1;
42.1; 43.1; 44.1;
45.1;47.1
Utilizar linguagem adequada (J) | 40.1;43.1 29.1; 33.1; 37.1;
39.1.
Dominio das TICs (K) 1.1; 2.1; 4.1; 5.1;
7.1; 9.1; 11.1;
14.1; 20.1; 21.1;
22.1; 26.1; 27.1;
28.1; 30.1; 31.1;
32.1; 37.1; 39.1;
42.1; 43.1; 46.1;
47.1; 48.1; 50.1
Conhecer a EAD (L) 41; 19.1; 20.1; 1.1; 41; 5.1; 6.1;
24.1; 40.1; 49.1 7.1;11.1; 121
Problemas metodol6gicos (M) 7.1; 9.1; 10.1; 13.1; 14.1; 16.1;
13.1; 15.1; 18.1; 18.1; 20.1; 21.1
19.1; 22.1-23.1
Maior exigéncia do corpo 11.1;21.1
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docente (N)

Falta de interesse dos estudantes 21.1

©)

Distanciamento entre professores 12.1; 17.1; 20.1

e estudantes (P)

Fragilidades  conceituais e 2.1;4.1;14.1

técnicas (Q)

Dificuldade com as TICs (R) 1.1;16.1

Desvalorizacdo da modalidade 5.1;8.1

®)

N&o ha tensionamentos (T) 6.1

Ha convergéncias (U) 3.1

Reducdo do curriculo a matriz 1.1; 5.1; 6.1; 9.1;

curricular (V) 10.1; 11.1; 11.2;
11.3; 13.1; 15.1;
17.1; 17.2; 19.2;
23.1; 24.1; 25.1;
27.1; 28.1; 29.1;
32.1; 36.1; 38.1;
39.1

Curriculo percebido para além 2.1; 3.1; 14.1;

da matriz curricular (X) 16.1; 20.1; 21.1;
22.1; 22.2; 30.1-
31.1; 34.1; 35.1;
37.1

Curriculo desconhecido (2) 12.1; 18.1; 26.1;

33.1
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Mesmo curriculo do curso 4.1;7.1;, 171
presencial (Y)
O curriculo esta obsoleto (W) 8.1

O PPC ¢ levado em consideracao
mas ndo é o Unico elemento
norteador (AA)

5.1; 10.1; 11.1;
14.1; 16.1; 19.1;
20.1; 21.1; 24.1;
25.1; 27.1

O PPC direciona as acfes do
curso (BB)

3.1; 41; 7.1; 8.1;
13.1; 15.1; 18.1;

22.1; 23.1; 26.1.
O PPC direciona as agbes do 17.1
curso porém estd mal elaborado
(CC)
Desconhecimento do PPC (DD) 6.1;12.1
PPC mal elaborado (EE) 2.1
O PPC ndo é levado em 1.1;9.1;12.2

consideracao (FF)

Ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender (GG)

1.1; 2.1; 3.1; 5.1;
10.1 11.1; 12.1;
13.1; 14.1; 15.1;
17.1; 18.1; 20.1;
21.1; 23.1; 24.1;
25.1; 26.1; 28.1;
29.1; 30.1; 32.1;
33.1;34.1; 37.1

Mediagdo entre as subjetividades
(HH)

15.1; 36.1
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Protagonismo (I1) 1.1; 4.1; 6.1; 9.1;
12.1; 15.1; 19.1;
34.1; 36.1

N&o ha inovacoes (JJ) 7.1, 81, 16.1;
27.1;31.1

Poucas inovacbes relacionadas 21.1

com a ruptura com a forma

tradicional de ensinar e aprender

(KK)

Gestdo participativa (LL) 15.1

EAD como  possibilidade de

8.1, 9.1; 19.1;

formacd@o para as classes menos 22.1;23.1; 24.1
favorecidas (MM)
Educacdo insuficiente  para 17.1

formacdo de bons profissionais
(NN)

Apoio dos poderes publicos
envolvidos (O0)

5.1,7.1,10.1; 16.1

A EAD quebra paradigma (PP)

2.1
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3.3.4 Anélise Nomotética

Na analise nomotética, as falas dos sujeitos foram encaminhadas em direcdo das
generalidades, ou seja, de caracteristicas basicas compreendidas nas formas de
manifestacdo do fendmeno, passiveis de interpretacéo.

Continuando o movimento de reducdo, na analise nomotética, as 42 ‘ideias
nucleares', expostas na matriz ideografica, foram novamente articuladas, a fim de encontrar
novas convergéncias. Desse trabalho analitico em determinado momento, as 42 ‘ideias
nucleares', olhadas a partir das unidades significado que as constituiram confluiram, cada
uma a seu modo, para duas categorias: Saberes Didatico-Pedagogicos™ e Saberes
Curriculares®. Em um segundo movimento analitico, e as duas categorias se transformam
em uma grande categoria aberta: Saberes da Profissionalizacdo Docente.

A seguir, serdo apresentados 0s esquemas com 0 movimento de convergéncia,
primeiro, para as categorias Saberes Didatico-Pedagdgicos e Saberes Curriculares e, em
seguida, a convergéncia para a grande categoria aberta Saberes da Profissionalizacéo

Docente.

* para Tardif (2002), é o conjunto de saberes transmitidos pelas instituicdes de formacéo de
professores. N&o se limitam a produzir conhecimentos, mas procuram também incorpora-los & pratica do
professor [...] esses conhecimentos se transformam em saberes destinados & formacéo cientifica ou erudita
dos professores, e, caso sejam incorporados a pratica docente, esta pode transformar-se em pratica cientifica,
em tecnologia de aprendizagem. [...] A articulacdo entre essas ciéncias e a pratica docente se estabelece
concretamente através da formacéo inicial ou continua dos professores (2002, p. 36 e 37).

*2 para Tardif (2002), esses saberes correspondem aos discursos, objetivos, contetidos e métodos a
partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e apresenta os saberes sociais por ela definidos e selecionados
como modelos da cultura erudita e de formagao para a cultura erudita. Apresentam-se concretamente sob a
forma de programas escolares que os professores devem aprender a aplicar (2002, p. 38).
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Quadro 15: Analise Nomotética: Convergéncia 01 - Saberes Didatico-Pedagdgicos

Convergéncia 01 - Saberes Didatico-Pedagogicos

A - Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da doséncia
B - Conhecimentos da &rea de formacéo especifica
C - Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas
especificas

D - Generosidade académica

E - Experiéncia

F - Vocagéo

G - Aliar teoria e pratica

H - Cooperacéo e/ou colaboragig
| - Saberes atitudinais

J - Utilizar linguagem adequada
K - Dominio das TI

L - Conhecer a EAD

M - Problemas metodoldgico:

N - Maior exigéncia do corpo docente
O - Falta de interesse dos estudantes

P - Distanciamento entre professores e estudantes
Q - Fragilidades conceituais e técnica \
R - Dificuldade com as TICs ——

S - Desvalorizagdo da modalidade
T - N&o ha tensionamentos

U - Ha convergéncias

V - Reducdo do curriculo a matriz curricula

X - Curriculo percebido para além da-matriz curriculac
Z - Curriculo desconhecido

Y - Mesmo curriculo do curso presencia
W - O curriculo esta obsoleto

AA -O PPC é levado em consideracdo mas e
BB - O PPC direciona as acbes do cu /
CC - O PPC direciona as acOes do curso porépyesta padal etaborada
DD - Desconhecimento do PP e

EE - PPC mal elaborado

Saberes Didatico-
Pedagogicos

GG - Ruptura com a form icioral de ensiriar e‘aprender.

Il - Protagonism
JJ - N&o ha inovagoes
KK - Poucas inovagoes relacionagas com a ruptura’com a forma tradiCi
de ensinar e aprender

LL - Gestdo participativa
MM - EAD como possibilidade de formagdo para as classes menos
favorecidas
NN - Educacdo insuficiente para formagao de bons profissiopais
OO - Apoio dos poderes publicos£nvolvidos

PP - A EAD quebra paradigma
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Quadro 16: Convergéncia 02 - Saberes Curriculares

Convergéncia 02 - Saberes Curriculares

A - Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia

B - Conhecimentos da &rea de formacéo especifica

C - Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de areas
especificas

D - Generosidade académica

E - Experiéncia

F - Vocagéo

G - Aliar teoria e pratica

H - Cooperacéo e/ou colaboagag
| - Saberes atitudinais

J - Utilizar linguagem adequada
K - Dominio das TICs

L - Conhecer a EAD

M - Problemas metodoldgico.
N - Maior exigéncia do corpo doce
O - Falta de interesse dos estudantes
P - Distanciamento entre professores e estudantes
Q - Fragilidades conceituais e técnicas

R - Dificuldade com as TICs

S - Desvalorizagdo da modalidade

T - N&o ha tensionamentos

U - Ha convergéncias

V - Reducdo do curriculo a matriz curricula
X - Curriculo percebido para além da-matriz curricula
Z - Curriculo desconhecido

Y - Mesmo curriculo do curso preseneta

W - O curriculo esta obsoleto

AA -0 PPC ¢é levado em consideragdemas n
BB - O PPC direciona as a¢6es do curs
CC - O PPC direciona as acdes d
DD - Desconhecimento do PP
EE - PPC mal elaborado
FF - O PPC ndo é levado em consideraca
GG - Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender

HH - Mediag&o entre as subjetividades

Il - Protagonismo

JJ - N&o ha inovagdes

KK - Poucas inovagdes relacionadas com a ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender

LL - Gestdo participativa

MM - EAD como possibilidade de formacdo para as classes menos
favorecidas

NN - Educacdo insuficiente para formagao de bons profissionais

OO - Apoio dos poderes publicos envolvidos

PP - A EAD quebra paradigma

Saberes Curriculares

porém esta
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Quadro 17: Convergéncia para a Grande Categoria Aberta - Saberes da Profissionalizacdo Docente

Convergéncia 03 - Saberes da Profissionaliza¢cdo Docente

A - Formacdo didatico-pedagdgica para o exercicio da docéncia

B - Conhecimentos da &rea de formacéo especifica

C - Observacdo da préatica de outros professores e/ou profissionais de a
especificas

D - Generosidade académica

E - Experiéncia

F - Vocagéo

G - Aliar teoria e pratica

H - Cooperacdo e/ou cola 40~— Saberes Didatico-
| - Saberes atitudinais %, Pedagdgico

J - Utilizar linguagem adequada
K - Dominio das TICs— aW\
L - Conhecer a EAD

M - Problemas metodoldgico.

N - Maior exigéncia do corpo docente
O - Falta de interesse dos estudantes
P - Distanciamento entre professores e estuda
Q - Fragilidades conceituais e técnicas
R - Dificuldade com as TICs

S - Desvalorizagdo da modalidade /
T - Ndo ha tensionamentos Sagges Curriculares
U - Ha convergéncias

V - Reducdo do curriculo a matriz ¢
X - Curriculo percebido para alér
Z - Curriculo desconhecido
Y - Mesmo curriculo do curso presencia
W - O curriculo esta obsoleto

7
7
AA -O PPC ¢ levado em consideracéo 1 };{(f'(i}(’.(/

BB - O PPC direciona as a¢bes do cur 7/

CC - O PPC direciona as ag0es de O erenT estap
DD - Desconhecimento do
EE - PPC mal elaborado

FF - O PPC ndo ¢ levado emconsiadéracao

GG - Ruptura com a forpad tradi€ional dé ensiriar e aprendér.

HH - Mediacg&o entre &S subjétividages

Il - Protagonismaq

JJ - N&o ha inovagoes

KK - Poucas inovagoes reldcionatlas com a ruptura com a forma tradicional
de ensinar e aprender

LL - Gestdo participativa

MM - EAD como possibilidade de/formagdo para as cJasses menos
favorecidas

NN - Educacdo insuficiente para fopfmacgao de bons profissiopais

OO - Apoio dos poderes publicog’envolvidos

PP - A EAD quebra paradigma

¢
a00I'd
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Neste capitulo, foram apresentadas as andlises ideografica e nomotética do
fendmeno 'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs'. A partir das falas significativas dos sujeitos
investigados, pode-se garimpar, entre varias categorias, a grande categoria identificada

como saberes da profissionalizagdo docente.

Na sequéncia, serdo discutidos mais profundamente os elementos necessarios a

profissionalizacdo docente.



CAPITULO IV

A CATEGORIA ABERTA 'SABERES DA PROFISSIONALIZACAO
DOCENTE'

4.1 Interpretando a Categoria Aberta

O movimento efetuado durante as analises ideografica e nomotética desvelou
articulagdes que construiram a categoria aberta 'Saberes da Formacdo Profissional’. Esta
categoria revela as faces do fendmeno ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-
Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs’, visualizadas e
compreendidas no contexto dos cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e Matematica
ofertados pelos IFs na modalidade de EAD.

Neste momento, é possivel retomar destaques das descricGes apresentadas e
trabalhadas na analise ideogréafica (Capitulo I11), interpretando-as, refletindo e explicitando
o didlogo entre os ordenamentos institucionais, os pesquisadores da area € 0 meu olhar

acerca das convergéncias que direcionaram para a categoria em questao.

4.2 A O Contexto da Institucionalizacdo da Formacao Publica de Professores no

Brasil
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4.2.1 A Universidade Publica e a Formagao de Professores no Brasil

Para apresentar a historia da Universidade no Brasil, dando énfase especialmente a
insercdo da formagdo de professores de nivel superior, foi efetuado um recorte teorico
bastante especifico. E preciso deixar claro, porém, que delimitar o foco n&o significa deixar
de lado a tradicdo histdrica da Universidade de lutas, pressdes, encontros e desencontros,
desde a Igreja Catdlica com o Ratio Studiorum, passando pela Reforma Pombalina, pelas
influéncias externas no Periodo Imperial até chegar ao Pds-Guerra e ao Manifesto dos

Pioneiros.

O importante, neste momento, é que o norte tedrico privilegie o que realmente
interessa na discussdo do fendmeno ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-
Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs*, ou seja, a historia da

formacdo de professores de nivel superior em Ciéncias Naturais e Matematica no Brasil.

Essa historia foi permeada, com grande frequéncia, por influéncias estrangeiras e,
apesar de constituir-se como elemento primordial para qualificar a formacdo dos
estudantes, nem sempre a formacgéo escolarizada de professores foi respeitada. (VIEIRA;
GOMIDE, 2008).

Do ponto de vista da legalidade, foi a Constituicdo da Republica de 1891 que
instituiu o sistema federativo de governo. O texto constitucional permitiu que houvesse
uma descentralizacdo do ensino uma vez que, de acordo com o artigo 35, inciso I,
competia @ Unido o direito de “criar instituicdes de ensino superior e secundario nos
Estados” e, segundo o inciso IV, “prover a instru¢ao secundaria no Distrito Federal.”

(BRASIL, 1892 apud REIS FILHO, 1981).

Para Tanuri (2000), essa Constituicdo, embora legislasse sobre a matéria, era
omissa no que dizia respeito a responsabilidade sobre o ensino primério, pois dava
autonomia aos estados e aos municipios para promover esse nivel de ensino, sem dar-lhes
apoio técnico e pedagogico. Deixava-os livres para operar sob bases de um regime
democratico e leigo, entretanto, obrigava-os a difundir a instrucdo mediante a
disseminagdo das escolas primarias. Ainda, segundo Tanuri (2000, p.68), “a atividade
normativa ou financiadora do Governo Federal no ambito do ensino normal e priméario nao
chegou a se concretizar na primeira Republica, de modo que os estados organizaram

independentemente os seus sistemas de ensino.”
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Entre tantas propostas educacionais que privilegiaram a elite em detrimento das
classes menos favorecidas e, por consequéncia, excluindo-as dos processos de educacao, €
possivel afirmar que foi somente com a Constituicdo de 1934 que, pela primeira vez, foi
defendido o dever do Estado por uma educagdo elementar gratuita, autbnoma e
descentralizada. Somente em 1930 foi criado o Ministério da Educacio e Satde Publica™.
O ¢6rgdo tinha o objetivo de regulamentar, organizar e gerenciar 0s processos educacionais
nacionais. Entretanto, apenas a Constituicdo de 1937, em seu artigo 15, inciso IX,
estabeleceu como competéncia da Unido “fixar as bases e determinar os quadros da
educacdo nacional, tracando as diretrizes a que deve obedecer a formacao fisica, intelectual

e moral da infancia e da juventude.”

Foi entdo que, ao referir-se a infancia e a juventude, explicitou-se 0 compromisso
do estado para além da educacdo secundaria e superior, incluindo, entdo, a educagédo
primaria. Nesse momento observou-se a necessidade da profissionalizacdo de professores

para lidar com a nova demanda imposta pela Constituicao.

As diretrizes aplicadas ao Curso Normal, criado em 1930, precisaram ser
redefinidas e, segundo Romanelli (2003), consagraram a descentralizacdo administrativa
do ensino e fixaram as normas para a implantacdo desse nivel de educacdo em todo o pais.
Entretanto, o mesmo autor afirma que as reformas nas diretrizes do Curso Normal nédo

trouxeram grandes inovagdes para 0s processos de formacéo de professores.

Para Vieira; Gomide (2008, p. 3847):

De acordo com Decreto-Lei 8530, de 02/01/1946, o Ensino Normal tinha como
finalidade: prover a formacdo do pessoal docente necessdrio as escolas
primérias; habilitar administradores escolares destinados as mesmas escolas; e
desenvolver e propagar os conhecimentos e técnicas relativas a educagdo da
infancia. Foi dividido em dois ciclos, sendo o 1° com duracéo de quatro anos,
destinado a formacdo de “regentes” e funcionava nas Escolas Normais
Regionais. O 2° ciclo, em dois anos, formaria o professor priméario e era
ministrado nas Escolas Normais e nos Institutos de Educacdo. Esta organizacdo
reforcou a dualidade na formagdo dos professores. No geral, a educacdo
profissional vai sendo concretizada atrelada ao desenvolvimento econémico
capitalista industrial em processo de aceleragdo e que, consequentemente, exige
formacdo de demandas para atender as suas exigéncias. Os cursos
profissionalizantes se efetivam, na relagdo capital trabalho, como a oportunidade
de profissionalizagdo dos menos favorecidos, ou seja, 0s pobres.

% Nessa linha, 0 Governo Federal elabora seu projeto universitario, articulando medidas que se
estendem desde a promulgagdo do Estatuto das Universidades Brasileiras (Decreto-lei n°® 19.851/31) a
organizacdo da Universidade do Rio de Janeiro (Decreto-lei n° 19.852/31) e a criagdo do Conselho Nacional
de Educacdo (Decreto-lei n® 19.850/31).(cf. FAVERO, 20086, p. 23).
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E importante destacar que até hoje ndo se apresentam relatos mais detalhados
acerca de processos formais voltados para a formacao de professores das areas especificas
em Universidades Publicas. Porém, de maneira alguma se tem a pretensdo de criar uma
fenda historica, desconsiderando as construcgdes politicas e sociais que nos trouxeram até o
que esse capitulo dessa Tese procura desvendar, ou seja, as raizes dos processos formais de

professores das areas especificas no Brasil.

Krahe (2008) apresenta alguns relatos acerca da formacgéo de professores na atual
UFRGS™, afirmando que durante aproximadamente trés décadas (1940, 1950 e 1960) o
que preponderou foi o sistema 3+1 (trés mais um), ou seja, a formacdo académica era
composta por cursos com duracao de trés anos em areas especificas como a Matematica, as
Ciéncias Quimicas, as Ciéncias Fisicas, a Historia Natural, a Educacdo, a Geografia e
Historia e a Filologia e, apds a 'apropriacdo’ do conhecimento especifico da area, 0s
estudantes poderiam cursar mais um ano de curso de Didatica, conferindo-se assim o titulo
de Licenciado. Para a mesma autora, nessa época 0s curriculos eram baseados na

racionalidade técnica/instrumental e ela reforga ainda a ideia de que na

[...] perspectiva de que a construcdo da identidade profissional vai se dar no
somatério do perfeito dominio dos contelidos especificos da especialidade,
acrescido de preparo basico em metodologias e técnicas pedagdgicas,
enfatizando a qualificacdo através da posse do saber da especialidade. Isto
evidencia a dicotomia entre a formacdo da especialidade e a formacéo
pedagdgica dos futuros professores. Este modelo baseia-se no que
convencionamos chamar de racionalidade técnico/instrumental e, ainda
prevalece em algumas universidades europeias. (KRAHE, 2008, p. 4).

Outra maneira de formar professores, de acordo com Lima-Tavares (2006), foi o
das Licenciaturas Curtas™. Com a formac4o através das Licenciaturas Curtas, com duragéo
de trés anos, o profissional tinha o direito de lecionar no primeiro ciclo do ensino
secundario (anos finais do Ensino Fundamental) e, na falta de professores formados
poderiam ministrar aulas também no segundo ciclo (Ensino Médio). Com a san¢do da LDB

de 1971°°, a formacéo de professores através de cursos de Licenciatura Curta solidificou-

** A Universidade de Porto Alegre passou, em 1947, a denominar-se Universidade do Rio Grande do
Sul (URGS) com a incorporacgdo das Faculdades de Direito e Odontologia de Pelotas (desincorporada em
1960) e a Faculdade de Farmécia de Santa Maria (desincorporada em 1969). A Universidade foi federalizada
em 4 de dezembro de 1950, a partir da Lei n® 1254, passando a denominar-se Universidade Federal do Rio
Grande do Sul (UFRGS) somente em 1965 através da Lei n°® 4759, de agosto de 1965. (KRAHE, 2008, p. 3).

*® Criadas pelo Parecer n° 81/65 do Conselho Federal de Educacéo.

%8 ei n°5.692/71 - Fixa Diretrizes e Bases para o ensino de 1° e 2° graus, e da outras providéncias.
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se, dando a esse nivel de formagdo uma carga tecnicista em detrimento de uma formacao

fortalecida pelos principios da humanizagdo, solidariedade e enculturamento.

Dessa forma, de acordo com Villani (2009, p. 144), a LDB de 1971,

[...] promoveu ainda mais o “encurtamento” do percurso das licenciaturas. Nas
resolucdes da década de 1960, o tempo na area cientifica era de 2.430 horas e,
com a nova lei, passava a 1.500 horas. O curriculo das licenciaturas curtas, sob a
nova legislagdo, poderia ser cursado em um tempo minimo de um ano e meio, e
em um tempo méaximo de trés anos. A licenciatura curta era caracterizada como
curso superior e habilitava os formados para o exercicio do magistério, do que,
na Lei 5.692 de 1971, se denominou de primeiro grau. Com estudos adicionais,
0 egresso do curso poderia lecionar até a segunda série do entdo ensino de
segundo grau.

As criticas feitas a formacdo de professores através das Licenciaturas Curtas eram
de que ela ndo dava conta nem do dominio de conteudo especifico a ser lecionado,
tampouco do conhecimento didatico-pedagdgico necessario ao exercicio da profisséo
docente, fragmentado através de abordagens superficiais e com insuficiéncia de tempo para

a maturacao de um profissional tdo importante para a nagéo.

Ferreira (1982, apud LIMA-TAVARES, 2006) ressalta que “as licenciaturas curtas
tornaram o0s conhecimentos fragmentados e pulverizados pelas diversas disciplinas que

compdem a “area de estudo”.

Ainda em 1971, a Portaria n® 432 do MEC institui a habilitagdo ao magistério. Com
base nessa normativa, a habilitacdo para o magistério poderia ser concedida aos egressos
de cursos superiores e de cursos técnicos de segundo grau e a eles, por sua vez, era
permitido o exercicio da docéncia em componentes curriculares vinculados a sua area de
formacdo inicial. (LIMA-TAVARES, 2006).

Para Romanelli (2005), o objetivo dessa habilitacdo era o de criar um contingente
de professores para ministrar aulas nos cursos técnicos, ja que a Lei n° 5.692, de 1971,
estimulava e incentivava a formacdo técnica de nivel secundéario. O autor reflete que, por
atribuir a formacao técnica um carater terminal, uma vez que preparava trabalhadores para
0 mercado de trabalho industrial e terciario, aliviava a situacdo de esgotamento presente na

época com relacdo as vagas de ensino superior.

Libaneo, et al. (2009, p. 144) corrobora com Romanelli, quando afirma que:

O golpe de 1964 atrelou a educagdo ao mercado de trabalho, incentivando a
profissionalizagdo na escola média, a fim de conter as aspira¢des ao ensino
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superior. A Lei n® 5692, de 11 de agosto de 1971, ampliou a escolaridade minima
obrigatdria para oito anos e tornou profissionalizante, obrigatoriamente, 0 ensino
de segundo grau.

Logo, com o aumento do tempo de escolaridade e a obrigatoriedade de ensino
profissionalizante para o antigo segundo grau, criou-se uma grande demanda por novos
professores. Eis que surge, entdo, a habilitacdo para 0 magistério concedida atraves dos até

hoje dois esquemas:

[...] o Esquema | obedecia a um cardter emergencial e era voltado para
candidatos portadores de diplomas de curso de 3° grau e pretendentes a uma
disciplina especifica do ensino de 2° grau. Dai a previsao da obrigatoriedade da
formacdo pedagdgica. O Esquema Il, por seu lado, abrangia os portadores de
diplomas de cursos técnicos afins a habilitacdo pretendida no eixo da
profissionalizacdo do ensino de 2° grau, exigida a formagédo pedagogica anterior
e mais aprofundamento, de contelidos dos campos de conhecimento afim.
(PARECER CNE/CP n° 25/2002, p. 4).

E importante destacar que, para os profissionais que desejassem cursar o esquema |,
a carga horaria de estudos pedagdgicos minimo era de 600 horas. Para o esquema 11, ja que
era claramente destinado a professores para lecionar em cursos de ensino técnico, a carga

horéria era normalmente superior aquela destinada ao esquema I.

Se, a partir das discussdes atuais, olharmos para a formacdo de professores das
décadas de 1960 e 1970, certamente perceberemos que existia uma nao aderéncia entre o
conteddo especifico e o ser professor, colocando-os em polos distintos e, assim,

desconhecidos, distantes e sem qualquer relacéo.

4.2.1.1 A Reforma Universitaria de 1968

E impossivel falar da Reforma Universitaria de 1968 sem minimamente apontar os
movimentos que foram sendo constituidos pela modernizacdo do ensino superior no Brasil.
A criacdo da Universidade de Brasilia — UnB teve como proposta ser um divisor de aguas
entre 0 que ja existia em termos de ensino universitario no pais, quer por suas finalidades,
quer por sua organizacao institucional e assegurar a participacdo do movimento estudantil
de forma generalizada e densa do ponto de vista ideolégico e politico. Consolidou-se por
propostas como: as de (a) combater o carater arcaico e elitista das instituicdes
universitarias; (b) estabelecer a autonomia universitaria; (c) garantir a participacdo dos

corpos docente e discente na administracdo universitaria, através de critério de
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proporcionalidade representativa; (d) adotar o regime de trabalho em tempo integral para
docentes; (e) ampliar a oferta de vagas nas escolas publicas e, (f) flexibilizar a organiza¢ao
de curriculos. (FAVERO, 2006).

Em 28 de novembro de 1968, em plena Ditadura Militar, o0 Congresso Nacional,
representando os militares, aprovou a Reforma Universitaria. A Lei n° 5.540 destaca-se por

assegurar:
- 0 ensino indissociavel da pesquisa;

- a autonomia da Universidade;

- a Universidade como ambiente prioritario para o desenvolvimento do ensino superior;
- 0 modelo organizacional Unico para as universidades publicas e privadas;

- a criagdo do primeiro ciclo, como forma de recuperar as fragilidades da formacéo dos

alunos;
- a eliminacgéo da catedra;
- a criacao os departamentos;

- a criacdo do regime semestral de matricula, os pré-requisitos e o crédito como medida de

composicao dos componentes curriculares;

- a criacdo da extensdo universitaria;

- 0 vestibular unificado para todos os cursos da instituicao;

- arenovacdo periodica do reconhecimento das Universidades;

- a necessidade social como requisito para a criacdo de novas universidades;
- a representacdo estudantil nos 6rgéos colegiados.

A Reforma Universitaria de 1968 foi considerada um grande avango para 0S
padrdes educacionais da época e, até hoje, mais de quatro décadas depois, pode-se
observar, embora com roupagens diferentes, a permanéncia de varios aspectos ditados por

aquela Lei.

Apesar da Reforma Universitaria de 1968, € possivel observar nos relatos de Krahe
(2008), Villani (2009), Bbas (2003), Moreira (2004), Fernandes (1998), Scheibe (2003) e

Santos (2010) que na grande maioria das Universidades, o sistema de formacdo de
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professores nomeado 3+1 (trés mais um) e das Licenciaturas Curtas continuou, embora
veladamente, a prevalecer até o inicio da década de 1990. Nessa época. comecaram as
discussdes e experiéncias vivenciadas na Universidade com o Forum das Licenciaturas,
especialmente apds a promulgacdo da Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional —
LDB 9.394/96 e das Resolucdes dela decorrentes.

Para Krahe (2008, p. 5):

Frente a esta realidade, e as discussdes resultantes nas esferas académicas e
governamentais, 0 Ministério da Educacdo, em 1999, enviou as instituices
formadoras de educadores um documento chamado “Subsidios para a Elaboragéo
de Propostas de Diretrizes Curriculares Gerais para as Licenciaturas”, como
contribuicdo as Licenciaturas na sua caminhada de repensar os curriculos a luz
dos artigos da entdo nova LDB (Lei 9.394/96). Delineia-se ai uma proposta que
vai afetar, em principio, toda a dindmica das salas de aula destes cursos, logo o
papel dos professores formadores e sua pedagogia. O texto veicula proposi¢es
correntes no que se referia a inovagGes na formacao de professores: aproximacéao
precoce as escolas como local do futuro trabalho, pesquisa como desencadeadora
de reflexividade, didlogo como método. A nova legislagdo, seus documentos
explicativos, as reflexdes teoricas dos especialistas em educacdo fundamentados
na constatacdo da fragilidade e inoperancia do sistema vigente indicaram a
necessaria mudanca nos padroes da formacéo de professores em nivel superior.

Aproximando a historia da formacdo de professores do Brasil ao recorte que o
fendmeno ‘'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs' se propGe a discutir, & possivel observar nas leituras
realizadas que a trajetéria da formacdo dos professores das Ciéncias Naturais® e de
Matematica ndo foi diferente da historia da formacédo de professores no Brasil como um
todo. Até a promulgacdo da LDB de 1996, a formacéao desses profissionais se dava atraves
de modelos curriculares de 3+1 (trés mais um) e de cursos de Licenciatura Curta em
Ciéncias, com habilitacdo nas areas de Fisica, Quimica e Matematica. De acordo com o
que ja foi discutido anteriormente, de um lado o sistema 3+1, completamente dicotdmico,
ndo permitia que as reais necessidades da profissdo docente fossem construidas ja que,
segundo Tardif (2002, p. 114-115), exige-se, cada vez mais, que 0s professores se tornem
profissionais da pedagogia, capazes de lidar com os inumeros desafios suscitados pela

escolarizacdo de massa em todos os niveis do sistema de ensino.

Ja a critica ao sistema das Licenciaturas Curtas era de que 0s sujeitos formados por

elas ndo dariam conta nem do conhecimento especifico de cada area, nem das necessidades

*" \Vamos entender aqui como Ciéncias Naturais a Fisica, a Quimica e a Biologia.
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de formac&o pedagdgicas inerentes a profissdo docente. Romanelli (2003, p. 221) discute a
ideia de que, com o 'encurtamento’ dos cursos de Licenciatura, poderiam ser formados
também profissionais de 'curta duracdo’, voltados para o Ensino Fundamental ou para o
Ensino Médio.

Apesar de todo o movimento gerado a partir da promulgacdo da Lei de Diretrizes e
Bases da Educagdo Nacional — LDB 9.394/96, e da consequente criacdo do Férum das
Licenciaturas, podemos observar ainda hoje, mesmo que de forma velada, a existéncia de
instituicbes de ensino que ofertam cursos de Licenciatura com a &rea especifica

desarticulada da area pedagdgica.

Também observa-se, em algumas instituicdes de ensino, um retrocesso no que diz
respeito a formacéo de professores ja que vem crescendo a oferta por cursos superiores de
formacdo pedagdgica, ou seja, o retorno de praticas que, nos dias atuais, ja deveriam estar

abolidas.

Esses cursos, normalmente sdo ofertados para profissionais liberais que buscam
uma formacéo pedagdgica minima para, quicd, atuar como professor nas suas horas vagas,
ja que ser professor universitario lhes confere um novo status, o daquele que além de fazer,

ensina.

4.3 A Pedagogia Universitaria

4.3.1 Para Iniciar a Conversa...

O cotidiano da sala de aula sempre foi e sempre sera um espaco riquissimo para a
construcdo de conhecimentos. E onde o professor estimula os estudantes as discussdes das
experiéncias significativas construidas pelas suas trilhas epistemoldgicas e € nele tambem
que € possivel ressignificar as construgdes oriundas do senso comum, transformando-as, de
modo mais informado e posicionado politicamente. (SOUZA SANTQOS, 2002). Por outro
lado, esse mesmo espago convive com tensdes histdricas, estimulando-nos a buscar um
rompimento com a racionalidade técnica, hum compromisso com a reconfiguracdo dos
saberes (de ensinar e aprender); a superacdo da perspectiva dicotdmica da modernidade e a

preocupacdo com a sociedade e com 0 mundo em que vivemos.
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Nessa direcdo, a atividade docente e os saberes mobilizados a partir de seu
protagonismo, suas acoes e reflexdes sobre a pratica fazem parte das preocupacdes desta
Tese. As acdes dos professores sobre os curriculos dos cursos em que lecionam implicam
em diferentes processos de formacgdo de estudantes e, consequentemente, em diferentes
tipos de transformacdes sociais.

Sobre a importancia do espacgo das contradi¢des e tensdes produzidas nas salas de
aula, Cunha (2001, p. 77) elege as inovagdes como “objeto de estudo que pode trazer

importantes contribuicdes se o foco preferencial for a analise de sua génese.”

Ora, se as inovacOes pedagdgicas podem trazer importantes contribuicdes para a
formacdo dos sujeitos e para as transformagdes sociais necessarias a contemporaneidade, é
inegavel que o conceito de professor tradicional ‘cai por terra’ uma vez que, nessa
perspectiva, o professor, detentor de saber, que tem algo para ‘transmitir' para 0s
estudantes, reconhecidamente vazios de conhecimento, nunca perceberd uma indecisao ou
uma davida deste estudante. Mas é possivel a transformacdo deste profissional, formado
para ser o ‘dono do saber' em um profissional que dialogue com verdades provisorias e

duvidas permanentes?

Enricone (2001) afirma que a ruptura com a forma tradicional de ensino deve
iniciar nos cursos de formacdo de professores e € ai que a Pedagogia Universitaria se
manifesta com sua forcga total. Essa formacdo vai além de uma mudanca de postura do

professor, ja que a ele compete,

[...] como intelectual pablico, um protagonista do ato pedagdgico e formativo
que coloca nas questdes sociais e politicas a énfase de seu trabalho, tornando
publicos novos referenciais na perspectiva da ética e da emancipacdo humana; o
conhecimento social, um conceito que engloba e reconfigura saberes cientificos,
da academia, com saberes do cotidiano, das pessoas, que se constréi atraves de
aproximacgdes sucessivas entre pratica e teoria, entre conhecimento ‘“vivo” e
conhecimento “morto”, resgatando o humano da relagdo educativa; a inovagio
pedagdgica, uma acdo criadora de rompimento com os paradigmas tradicionais
vigentes no ensino e na pesquisa, ou uma acdo situada no patamar da transi¢do
paradigmética, com reconfiguracdo de saberes e poderes; a avaliacdo
institucional, um organizador qualificado que permite repensar pontos fortes e
fracos da institui¢do, mostrando a “qualidade da diferencga e a diferenga desta
qualidade” para a construgdo de um projeto politico-pedagdgico integrador para
o0 seu desenvolvimento; as novas tecnologias da comunicacdo e da informacéo,
uma técnica e uma possibilidade articuladora para a construcdo de teias de
conhecimento, de redes interativas que caracterizam pedagogias inovadoras
presenciais e ndo presenciais, visiveis e ndo visiveis. (LEITE, 2000, p. 146).
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Observa-se claramente a multiplicidade de relagdes que precisam ser estabelecidas
pelos professores. Sao relagdes que ndo existem sem que haja o contato com todos 0s pares
educacionais; seja com o envolvimento de todos ou de alguns, séo relagdes que exigem dos
professores de diferentes instituicOes, dos estudantes e da sociedade civil compromisso
com o porvir educacional. Sendo assim, para que se comece a estabelecer o estreitamento
dessas relacOes, existe a necessidade de que o professor rompa com o isolamento comum
nos departamentos das Universidades para que, com seus pares, discuta e reflita sobre as
experiéncias vivenciadas no cotidiano da sala de aula, objetivando a construcdo de
Pedagogias que sejam capazes de romper com os paradigmas da racionalidade técnica

ainda presente na atualidade.

4.3.2 A Profissionalizacdo Docente

Nunca se falou tanto da necessidade de formar professores universitarios™ para a
Educacdo Superior uma vez que, além dos conhecimentos especificos de sua area de
atuacdo, eles precisam compreender que suas acOes partem do principio da néo
neutralidade. A fala do sujeito abaixo, entrevistado no processo da presente pesquisa

representa a questdo da ndo neutralidade:

Sei que minha concepcdo de formacdo interfere enormemente na minha
atuacdo, pois como professor, acredito que somos formadores de opiniBes e
auxiliares na formac&o da personalidade de nossos alunos. (PF 33, PP 33, G2).

Se ndo neutra, a profissdo docente precisa estar munida de conceitos e préticas
voltadas para a formacdo de um sujeito capaz de interagir e transformar um mundo minado
de ideologias e valores. (CUNHA, 2005a).

Também, ndo é mais novidade que muitas pessoas vém buscando formacéo de nivel
superior através da modalidade de EAD e isso gerou a necessidade do desenvolvimento de
novas habilidades por parte dos professores universitarios. Agora, esse professor precisa,
além dos conhecimentos de natureza cientifica, técnica, politica, pedagdgica e de postura

ética, aprender a lidar com a ndo presencialidade dos estudantes, coisa que até pouco

%8 A partir deste momento, toda vez que me referir ao professor universitario estarei relacionando-o
ao professor formador que atua na EAD. Esta é uma forma de diferenciar o professor que esta contribuido
com o processo de formacéo de novos professores, que aqui, serdo chamados de estudantes.
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tempo nos parecia impossivel. E um sentimento bastante explicito nos depoimentos dos

sujeitos desta pesquisa:

[...] na EAD, o professor precisa lancar mao de técnicas e metodologias mais
aprimoradas, precisa ter um dominio gradativo das ferramentas para montagem
de sala virtual e de varios outros recursos que sao até dispensaveis no ensino
presencial. (PF8, PM8).

[...] professor tem que se colocar no lugar do aluno e na maioria isso sO
acontece quando o professor vai ao polo do aluno, onde ele conhece a realidade
do mesmo [...]. (PF1, T1).

[...] entendo ser necessario alguns diferenciais para um professor que atua na
EAD como saber elaborar um material que atenda as expectativas do aluno
quanto a disciplina, administrar o fato de o aluno em EAD n&o estar presente
corporeamente, manter continuo contato com o alunos e canais de comunicacao,
pois o sentimento de distancia entre o professor e o aluno é um fato em EAD.
(PF10, PM10, T10).

E importante lembrar que a EAD se desprende um pouco das imagens, logo as
palavras precisam sem mais cuidadas. Nas expressfes que atraiam as atencdes e
as caréncias dos educandos. (T20).

A formacdo de sujeitos autbnomos é o diferencial dessa modalidade e os
profissionais que trabalham com EAD precisam estar preparados para esse
papel. (T40).

[...] além de uma concepcdo de homem que deseja-se formar, é necessario
acreditar que esta modalidade é uma modalidade possivel de se ensinar e
aprender [...] € saber usar dos recursos tecnolégicos, das linguagens e meios de
alcancar o alunos, prender a atencdo deste, sem necessariamente té-lo sentado
em sua frente. (T44).

Desafiar as Instituicbes de Ensino Superior a articular as experiéncias e
conhecimentos prévios dos estudantes e dos professores universitarios, buscando o
desenvolvimento de sua autonomia de forma a constituir a democratizacdo do
conhecimento € imprescindivel no contexto em que vivemos. Sabe-se que a EAD se
apresenta como uma das formas de ampliacdo do processo de inovacdo da educacéo formal
e que ela possui caracteristicas préprias, impondo a necessidade de novas aprendizagens (e
ensinagens) por parte de quem planeja, desenvolve e avalia. Isso implica, inclusive, na
necessidade de que seja construida uma nova maneira de compreender 0 processo de
ensino e aprendizagem. Essa nova realidade, ‘clara e gritante’, traz a luz a necessidade de
que os processos de formacdo de professores sejam analisados e revistos, buscando

descobrir novos espacos de aprendizagem que vém se abrindo para essa formacao.

Considerando o exposto, podemos observar que sdo muitos os desafios que as

Instituicbes de Ensino Superior precisam encarar. Entre eles, é possivel destacar a
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importancia do desafio de inovar, de construir nas salas de aula (presenciais ou virtuais)
acOes inovadoras capazes de estimular o movimento de sincrese, analise e sintese,
defendido por Vasconcellos (2000) como forma de garantir a elaboragdo e a (re)

elaboracdo dos conhecimentos advindos do senso comum.

Ao observar os ordenamentos institucionais dos IFs analisados, pode-se perceber
com clareza a necessidade de que as inovagdes pedagogicas estejam presentes no cotidiano
dos cursos de formacdo de professores e que os professores formadores devem assumir o
desafio de mobilizar todos os seus saberes para isso. Propostas inovadoras para 0s
curriculos que devem estar estreitamente ligados as Diretrizes Curriculares Nacionais
precisam também deixar claro o 'que’, o '‘como' e 0 'quando’ fazer o diferente, o inovador
afim de que os professores formadores possam mobilizar seu saberes rumo ao caminho

tracado.

Para Isaia (2005), as discussdes em torno da formacdo de professores partem do
principio de que ninguém nasce professor, mas, constitui-se como tal ao longo de um
percurso de formagdo muitas vezes entrelacando a formacdo académica, pessoal e

profissional.

E desse entrelacamento que nasce a professoralidade®, das relagdes estabelecidas
com o outro, tecendo assim as subjetividades do ser professor. A grande preocupacao,
hoje, é de que ndo existe uma Licenciatura em Educacdo Superior®. Boa parte dos
professores desse nivel de ensino sdo profissionais liberais que fazem do exercicio da
docéncia uma forma de status, ao contrario da atuacdo na docéncia na Educacdo Basica,

que, muitas vezes € motivo menosprezo.

Cunha e Leite (1996, p. 86) reforcam essa ideia quando afirmam que na Educacgéo

Superior:

O professor é valorizado principalmente pelo éxito que alcanca no exercicio de
sua atividade profissional liberal. Entre os indicadores desse estado estdo a
localizagdo de seu consultério/escritorio, a classe social e o poder aquisitivo de
seus clientes, os casos “importantes” em que obteve sucesso no
encaminhamento, os congressos de que participa, devidamente divulgados para o

> A professoralidade como estado do Ser-Professor, um habitus, uma atitude, enfim, um jeito de ser
professor. (SILVA, 2003, p. 52).

% para a docéncia universitaria ndo existe uma preparacdo especifica, seja para atuar nos
bacharelados, seja nas Licenciatura, pois o Ensino Superior guarda especificidades que lhe sdo peculiares e,
além disso, esses professores ndo possuem, na sua formagao, uma disciplina capaz de dar conta dos aspectos
relacionados a este nivel de ensino. (ISAIA; BOLZAN, 2006; 2007).
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publico e a relacdo afetiva que tem com os estudantes que, na maioria das vezes,
ja foram rigidamente selecionados pelo sistema educacional.

Andlises empiricas mostram que parte dos professores universitarios, nunca teve
contato com a formacgdo pedagdgica e, tampouco a desejam. O contato com a pesquisa e a
extensdo também ndo estd nos seus planos, assim como a formacdo Stricto Sensu.
Acreditam que discussoes pedagodgicas sdo ‘coisa de Pedagogos’ ¢ que a melhor maneira
de ensinar é aquela que aprenderam com seus melhores professores (normalmente, também
na mesma condicdo de formagdo e partindo apenas de seu préprio juizo de valor). A
predisposicdo a formacdo pedagdgica muitas vezes aparece somente quando o professor
universitario se envolve em situacdes criticas diante das quais ele se percebe incapaz de

resolver sozinho e que podem afetar o seu status social.

Porém, ndo é sO desses professores que a Universidade € constituida. Behrens
(1998, p. 57) destaca que:

No momento historico, encontram-se exercendo a funcdo de docente da
educacdo superior quatro grupos de professores: a) os profissionais de varias
areas do conhecimento que se dedicam a docéncia em tempo integral; b) os
profissionais que atuam no mercado de trabalho especifico e dedicam ao
magistério algumas horas por semana; c) os profissionais docentes da &area
pedagogica e das licenciaturas que atuam na universidade e, paralelamente, no
ensino béasico (educacdo infantil, ensino fundamental e/ou médio); d) os
profissionais da &rea da educacdo e das licenciaturas que atuam em tempo
integral na universidade.

Voltando a preocupacdo especificamente para a formacdo dos professores de
Ciéncias Naturais e de Matematica, é possivel afirmar que esses grupos de professores nos
interessam com mais afinco. Em relacdo ao 'terceiro’ grupo apresentado anteriormente por
Behrens, ou seja, “os profissionais professores da area pedagogica e das licenciaturas que
atuam na universidade e, paralelamente, no ensino basico (educacdo infantil, ensino
fundamental e/ou médio)” destaca-se que podem oportunizar aos estudantes a “vivéncia
efetiva do magistério e possibilita compartilhar com os académicos a realidade cotidiana
nos diferentes niveis de ensino”. (BEHRENS, 1998, p. 60). Entretanto, o volume de
trabalho por eles assumido pode ser questionado em termos de planejamento e da

qualidade efetiva que é ofertada aos estudantes.

J4, o 'quarto’ grupo envolve profissionais da educacdo que se dedicam em tempo

integral ao exercicio do magistério superior. Behrens (1998) questiona a inexisténcia da
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experiéncia para a reflexdo, o planejamento e a acdo docente. Como se ensina o que nunca
se trabalhou? E preciso cuidado para que a teoria ndo esteja dissociada da realidade,
desconsiderando os paradigmas inovadores da educagdo. Profissional professor ou
professor profissional, qual deles é o melhor para ensinar os estudantes universitarios e, no
nosso caso, formar os futuros professores com o diferencial que os propdsitos dos IFs

desejam, especificamente via EAD?

Sendo assim, se desejarmos que os futuros professores formados pelos IFs
participem de processos formativos diferenciados dos processos de formagdo de
professores pela Universidade Classica e que esses processos formativos Ihes possibilitem
a capacidade de melhorar as condicGes (e porque nao dizer, também, os indices medidos
por organismos nacionais e internacionais) de ensino do pais, de quem é a responsabilidade
pela formacdo dos professores universitarios que atuardo como protagonistas desse
processo formativo? Se, como vimos anteriormente, a formacdo dos professores para o
exercicio do magistério superior parece ser ‘terra de ninguém’, como essa formacao

diferenciada acontecera?

Cleoni Fernandes (1998) destaca que os critérios pedagogicos ainda sdo pouco
discutidos na maioria das universidades no momento da contratacdo de professores. A
titulacdo € normalmente o condicionante primario para a contratacdo, ja que eleva os niveis

avaliativos perante os organismos de fiscalizacéo e avaliacao.

Nos IFs é garantida a condicdo legal no que diz respeito a contratacdo de
professores j&, que sdo requisitos exigidos somente o que a Lei 8112/90°* em seu Art. 5°.
que afirma serem requisitos basicos para investidura em cargo publico:

| - a nacionalidade brasileira;

I1- 0 gozo dos direitos politicos;

111 - a quitacdo com as obrigacfes militares e eleitorais;

IV - o nivel de escolaridade exigido para o exercicio do cargo;

V - a idade minima de dezoito anos;

VI - aptiddo fisica e mental.

Entretanto, na grande maioria dos editais de contracdo docente para atuar nos IFs

sera observado o requisito minimo de Graduacéo. Isso acontece em funcdo de que ha uma

81 | ei n°8.112, de 11 de dezembro de 1990. Dispde sobre o regime juridico dos servidores pablicos
civis da Unido, das autarquias e das fundacdes publicas federais.
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compreensdo juridica que, para ser professor do EBTT®, existe apenas a necessidade de
formacdo de nivel superior na area da contratacdo sem a exigéncia de titulacdo em cursos
de Stricto Sensu. Por conta desse entendimento juridico, boa parte dos IFs evita a abertura
de concursos publicos com critérios superiores aos de Graduacdo pois sabem que poderdo
ser questionados juridicamente e até ter que refazer o concurso ou perder a vaga

disponibilizada.

Muitas vezes, observam-se justificativas de que, ‘depois, na prova de titulos, os
mais titulados ficam na frente' 0 que nem sempre acontece, gerando problemas com os
processos de reconhecimento dos cursos. Por conta disso, os IFs pagam um preco caro ja
que precisam esperar os professores contratados se formarem®® para entdo poder oferecer
cursos superiores. Aos IFs que esperavam a contratacdo de professores titulados para
auxiliar nos cursos ja existente, ja& que os institutos oferecem cursos superiores de
tecnologia, engenharias e licenciaturas, fica o desgaste de serem avaliados de acordo com
os critérios do SINAES, que os classifica em ranking e os expde para todo 0 mundo em

melhores e piores cursos.

Observa-se também que nos conteudos programaticos a serem cobrados na prova
escrita (objetiva ou descritiva), raramente aparecem questdes relacionadas ao exercicio da
docéncia e que nas provas de desempenho didatico também sdo apresentadas fragilidades,
ja que, de forma genérica, a definicio do nivel da aula a ser ministrada depende
unicamente da escolha do candidato, podendo ele optar entre a educacdo basica ou o

ensino superior®.

N&o é possivel também esquecer que a contratacdo de professores universitarios
muitas vezes ocorre por formas circunstanciais. A necessidade de ter um professor para

ndo deixar os estudantes sem aula é muitas vezes imperativo na decisdo. Esse imperativo,

62 Ensino Bésico, Técnico e Tecnoldgico.

% De acordo com a Lei 8112/90, um servidor publico precisa ter completado o seu estagio
probatério, ou seja, 03 anos no servigo pablico para solicitar afastamento total para cursar Mestrado e 04
anos apara cursar Doutorado e Pés-Doutorado. Entretanto, existem regras para que este afastamento total
aconteca e, os Ultimos a chegarem, normalmente sdo os Gltimos a sairem para formacdo. Esses critérios sao
definidos em cada IF e muitas vezes em cada Campi. A mesma Lei, em seu Art. 98. versa sobre o horério
especial para servidor estudante, dizendo que o servidor pode se afastar do trabalho desde que compense as
horas afastadas, respeitando a carga horéria semana contratada. Isso permite que o servidor fique um dia por
semana fora da instituicdo para processos de formacdo. Nao existe oficialmente a condicdo de afastamento
parcial.

% N&o se pode esquecer que as diretrizes dos IF falam em ensino verticalizado, sedo que todos os
professores devem atuar em todas as areas mas, de forma geral isto causa transtornos quando se trata de
cursos de formacéo de professores.
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as vezes, transforma-se em uma escolha consciente e segura, de um profissional que, ao
entrar em contato com o exercicio do magistério, encontra o que ele pode até chamar de

'vocagéo'.

A questdo da 'vocacdo' apareceu em varios discursos dos sujeitos da pesquisa, como

podemos observar:

No meu caso, a vocacao docente veio muito cedo, no Ensino Médio ja dava
aulas particulares para colegas de turma. Depois, ja no Superior ministrava
aulas em escolas de Informatica e com 15 anos ja dava aulas particulares.
(PF51).

Embora creia ser possivel se formar um professor, desde que haja empenho e
dedicacio sincera para isso, por parte do futuro professor, considero
importante um aspecto geralmente pouco considerado: o dom de ser professor.
(PF14, PM14, T14).

Sempre tive o dom de ensinar. Ensinava meus colegas de escola. (G1).

Cunha (2005a, p. 83) aborda a questdo da “vocacdo como um assunto complexo e
quase ndo ha dados que permitam sua generalizacdo, parece que ha mais influéncia do
ambiente social e das relagdes do que ‘pendores naturais’.” Para Isaia e Bolzan, (2007, p.
111), o desenvolvimento da professoralidade implica muito mais que vocagdo, “implica o
exercicio continuado da aprendizagem docente tecida ao longo do percurso formativo,

através da apropriacéo de conhecimentos/saberes/fazeres relativos ao magistério [...]”.%°

Se a formagdo docente implica em um exercicio continuado, o professor
universitario precisa estar preparado para o permanente aprofundamento tedrico e pratico
de sua area especifica. Precisa, também, com nos diz Fernandes (1998, p. 97), estar

preparado para:

[...] construir pontes numa perspectiva dialética entre a dimenséo epistemologica
(questdo do conhecimento), a dimensdo pedagdgica (a questdo do ensinar e
aprender) e a dimensdo politica (a questdo da escolha do projeto de sociedade e
universidade que se pretende). (FERNANDES, 1998, p. 97).

A docéncia ndo é uma capacidade inata, e sim uma carreira que, como outras, pressupdem esforco
pessoal e formagdo que possibilitem o dominio de aspectos tedricos e préaticos ligados a aprendizagem.
(FERNANDES, 2001).
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Porém, afinal, de quem é a responsabilidade da formagdo do professor do Ensino
Superior? Do curso de P6s-Graduaco Strito Sensu que o formou®®? Do préprio professor?

Da instituicdo em que ele exerce sua funcéo?

Se compreendermos a universidade como “escola de elaboragdo intelectual,
construtora de produgdes culturais, como construtora de homens”, local onde 0 homem
aprende também a ser, deixando de lado a ideia de que ela é apenas o locus de transmissao
de conhecimentos podemos, afirmar que cada um desses entes tem seu grau de
responsabilidade sobre a formacdo de professores universitarios. (ENRICONE, 2001, p.
46).

Na sequéncia, sera apresentada a parcela de responsabilidade que cada um desses

entes tém na formacao do professor universitario.

4.3.2.1 Cursos de Pds-Graduagdo Stricto Sensu

A Pos-Graduacdo Stricto Sensu, tida como o locus privilegiado de estudos
cientificos, tende a priorizar a pesquisa e a publicacdo cientifica, perpetuando, embora
muitas vezes ndo intencionalmente, o imaginario de que para ser um bom professor basta
conhecer profundamente a teoria acerca do que vai ensinar, incluindo também os bons
relacionamentos com a comunidade cientifica e seu notorio reconhecimento como
pesquisador. Ainda hoje se acredita, como afirma Masetto, (1998, p. 11), quando critica
esse senso comum, que “quem soubesse, saberia automaticamente ensinar”’, sem que haja
uma preparacdo pedagogica para assumir um papel que possui grande parcela de natureza

pedagdgica.

N&o se pode negar que as politicas publicas de avaliac@es institucionais pouco tém
se preocupado em 'medir' a qualidade do ensino nas universidades. Gasta-se um tempo
precioso ‘conferindo’ se o professor publicou artigos em periddicos ou participou de
eventos nacionais e internacionais, mas nao se investiga a pratica docente e suas resultantes

na formacdo dos estudantes.

®®Em boa parte mantida e financiada pelos governos que fiscalizam e controlam a Educagio
Superior no pais.
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E os programas de Pds-Graduacdo do pais seguem a mesma logica. A qualidade de
um programa é medida basicamente pela quantidade de producédo cientifica elaborada e,
nessa direcdo, ensino e pesquisa passam a ser atividades concorrentes e néo
complementares. E, como os critérios de avaliacdo institucionais privilegiam e premiam
apenas a pesquisa, cria-se uma cultura de desprestigio a docéncia que acaba sendo
alimentada no meio académico, comprometendo a almejada indissociabilidade ensino-
pesquisa-extensdo. (PIMENTEL, 1993).

Para nossa infelicidade, Pachane (2011, p.3) destaca que este ndo é um problema
somente do Brasil, pois:

[...] a énfase na produgéo académica — bem como o maior estimulo a pesquisa —
ndo ocorre apenas no Brasil, podendo ser observada no contexto internacional
através do trabalho de Benedito, Ferrer e Ferreres (1995), Kennedy (1997),
Marcelo Garcia (1999) e Serow (2000), que enfatizam a necessidade de que esta
situacdo, como também a falta de formacdo para 0o magistério superior, seja
revertida.

Ora, se desde 1996, quando foi publicada a mais recente LDB brasileira, 0 seu Art.
66. ja destacava que “a preparagdo para o exercicio do magistério superior far-se-4 em
nivel de Pds-Graduacgdo, prioritariamente em programas de Mestrado e Doutorado”, é
necessario que se repense a formacdo pedagdgica nos cursos de Pos-Graduagdo Stricto
Sensu. Como observam Pimenta e Anastasiou (2002), reforcando a fala de Masetto (1998),
destaca-se que, se a Lei ndo apresenta enfoque ao processo de formacéo para a docéncia no
Ensino Superior, tratando o assunto apenas como preparacdo para 0 exercicio do
magistério, resumida a titulacdo académica ou notério saber® — “reflete, e termina por
sedimentar, a ‘antiga’ crenca de que para ser professor basta o conhecimento aprofundado
de determinado contetdo e/ou método cientifico, desconsiderando pesquisas nacionais e
internacionais sobre a importancia da formacdo para a docéncia na educacdo superior.”
(PIMENTA; ANASTASIOU, 2020, p. 154).

Segundo Marafon (2001), a preocupacdo com a formacdo de professores
universitarios foi deflagrada no I Plano Nacional de Pés-Graudac&o® — PNG. Entretanto,

foi somente o Plano Nacional de Graduacéo, aprovado em 1999 no XII Férum Nacional de

7 Art. 67 da LDB de 1996.
®8 Elaborado em 1974.



243

Pro-Reitores de Graduagdo das Universidades Brasileiras — FORGRAD, que se expressou

a qualidade da formacdo de professores para a Educacéo Superior desejada:

A pos-graduacdo precisa integrar a sua missdo basica de formar o pesquisador a
responsabilidade de formacdo do professor de graduacdo, integrando,
expressamente, questdes pedagogicas as que dizem respeito ao rigor dos métodos
especificos de producdo do saber, em perspectiva epistémica. (MARAFON,
2001, p. 72).

Destaca-se neste momento a preocupagcdo com a formacdo do professor
universitario, especialmente pelo fato de que na maioria das vezes sua atuacdo sera em
instituicbes de ensino muito diferentes das que o formou. Boa parte das instituices de
ensino privado (que crescem vertiginosamente no pais) tem como prioridade o ensino, em
detrimento da pesquisa e da extensdo. Entdo, o pés-graduado Stricto Sensu, que pouco
contato teve com propostas de formagéo docente, acaba por assumir um grande volume de

atividades em sala de aula para garantir uma remuneracdo minimamente satisfatoria.

Diante do exposto, tém-se a pretenséo de destacar a importancia dos cursos de Pos-
Graduacao Stricto Sensu como espacos de encontros. Encontro com a pesquisa, para que a
duvida seja frequente e ndo nos deixe estagnar em verdades que ndo sdo nem serdo
absolutas; de extensdo, para compreender o papel da universidade como espaco para a
leitura da realidade e ressignificacdo de ideias ja consolidadas sobre sua area especifica,
sobre 0 homem e sobre a sociedade; e, por fim, o encontro com o ensino, no sentido de
promover acbes que os facam compreender que, além dos conhecimentos cientificos
existem outros elementos em jogo e que esses 'outros’ elementos irdo manifestar a

sociedade e o cidaddo que desejamos para um mundo melhor.

4.3.2.2 Interesse Préprio pela Profissionalizacdo/Profissionalidade

Como os estudos tém mostrado, boa parte dos professores universitarios se
constituem como profissionais da educacdo pela casualidade. Sdo estudantes de cursos de
Pds-Graduacdo Stricto Sensu, estudantes que tiveram destaque académico durante o curso
de Graduacdo ou mesmo excelentes profissionais em suas areas especificas (professores
das escolas publicas e privadas de nivel Fundamental e Médio e profissionais liberais) que

acabam por se tornar professores.

Atrevo-me a afirmar que os professores que se preparam para o exercicio da

docéncia no Ensino Superior sdo a excecao e ndo a regra. Ainda, esse preparo nem sempre,
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mesmo j& no exercicio da profissdo, é considerado necessario. A ideia de que o saber
profissional é fundamental e de que o saber pedagdgico € secundario ainda é preponderante
entre boa parte dos professores universitarios.

Aos que se atrevem a questionar essa logica, sdo atribuidos os rétulos de que
ficaram 'bonzinhos' ou que se 'pedagogizaram’. Ou seja, criam-se o0s profissionais das areas
‘fortes', as que tratam puramente de suas ciéncias, e das areas 'fracas' nas quais encontram-
se 0s profissionais que comegcam a pensar na ciéncia que devem ensinar como algo a ser

construido e ndo apenas transmitido.

Quando se 'pedagogizam', os professores universitarios fazem escolhas. Comecam a
perceber que a naturalidade com que viam suas areas até entdo ndo tem mesmo nada de
natural. Tudo faz parte de construcGes historicas e em cada acdo existe o imperativo da

intencionalidade.

No que tange a intencionalidade das instituicdes de ensino superior, ha também que
se observar as condi¢cbes que sdo dadas aos professores para que a decisdo pela
profissionalizacdo seja tomada. Sobre o assunto Cunha e Fernandes (1994, p. 192)

destacam:

E claro que, o nivel do senso comum, ha uma construcdo do papel social do
ensino superior como um todo, que é o de gerar saber de nivel superior para
viabilizar o funcionamento da sociedade. Entretanto, cada instituicdo tem um
rosto. Essa fisionomia é dada por sua histéria, pelo papel social que desempenha,
pelos valores que defende, pela estrutura de poder que apresenta [...], enfim, por
todos os contornos que personalizam cada universidade no universo que elas
representam. [...] O papel da universidade se manifesta de forma diferente em
fungo do tipo de sociedade que se deseja.

Muitas vezes 0 que se deseja do professor universitario é 'somente a sala de aula’,
como se este 'somente’ fosse algo simples. O compromisso da instituicdo com a sua
formacdo é muito reduzido, relegado a pequenas incursdes, objetivando ‘fazer a sua parte' e
nada além disto. Os professores entram e saem das universidades sem viver 0 seu espaco e,
assim, sem construir relacdes de interesse pela docéncia. E um 'bico’, uma forma de ter o

status de ser professor universitario, mais nada.

Como, entdo, alguns professores, mesmo diante da realidade pouco estimulante das
universidades, revelam interesse pela profissionalizacao/profissionalidade? A questdo da
vocacao, ja destacada anteriormente, parece ndo ter argumento cientifico que a sustente,

nem é este 0 momento de ampliar a discussdo. Entretanto, defendo dois caminhos possiveis
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para gque esse interesse se manifeste: o primeiro, das necessidades urgentes do dia a dia,
também relacionadas com a manutencdo de seu status profissional; e o segundo, das

relagOes estabelecidas com os grupos de professores dos quais ele se aproxima.

Podemos, como exemplo para a primeira hipétese, destacar as situacdes oriundas
das avaliagcOes colhidas por Cunha (2006) quando pesquisava sobre o bom professor e sua

pratica.
Na mesma linha de Cunha (2006), Fernandes (1998, p. 100) ja afirmava que:

E necessario, entdo, que se pense a pratica pedagdgica na perspectiva de uma
outra episteme, que provoque um ensinar e um aprender indissociado da marca
da pesquisa — a divida — e da marca da extensdo — a leitura da realidade. Essas
marcas configuram compreensdes de conhecimento, ciéncia, e mundo num outro
paradigma — paradigma emergente (Santos 1995) - que, gesta diferentes formas
de ensinar e aprender, invertendo a logica de primeiro a teoria, depois a pratica,
retirando o conhecimento e o seu isolamento historico e da sua forma cristalizada
de apresentacdo do pronto, para recria-lo na pratica da sua sala de aula em seu
contexto histérico.

E interessante, também, observarmos o que Behrens (1998) apresenta em seu texto
“A Formagao Pedagogica e os Desafios do Mundo Moderno”. Ela destaca algumas falas de
estudantes sobre seus professores como: (a) o professor sabe muito o contelido, mas ndo
sabe ensinar; (b) o professor & um profissional competente em sua area, mas da aula para

ele mesmo; e (c) o professor ndo se dedica s a sala de aula, entéo, falta, negligencia.

Essas falas sdo muito comuns entre os estudantes quando os professores
universitarios ndo conseguem dar conta da parcela de natureza pedagodgica inerente a sua
funcdo. Alguns (ou muitos) ndo se sensibilizam com a situacdo, pois, foi assim que foram
formados e até relatam que 'se me ensinaram assim e eu cheguei onde cheguei por que
tenho que fazer diferente?'®. Ja outros, mais sensiveis e preocupados com as criticas & sua
acdo, buscam se munir de argumentos, procurando uma receita para fazer o certo. Sé
depois compreendem que para a acdo docente ndo existe uma receita. Cada turma é uma
turma, cada estudante € Unico, cada situacdo precisa ser resolvida de acordo com as

normatizacdes e 0 bom senso necessarios a funcdo. Nao existe receita! Existem posturas e

% Behrens (1998, p.62) corrobora com esta ideia quando afirma que: “A comunidade dos
professores universitérios, que tende a ter o comportamento de ndo deixar macular sua autonomia em sala de
aula, o desafio da modernidade parece irrelevante, pois que sempre ensinaram assim e que os alunos sairam
muito bem formados. O fator relevante que se apresenta é que os tempos mudaram e essas praticas
pedagdgicas encontram-se ultrapassadas para as experiéncias de uma sociedade que se renova dia a dia,
portanto, seus alunos saiam bem formados para as necessidades daquela época e ndo para as exigéncias do
mundo moderno.”
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praticas mais ou menos excludentes ou mais ou menos emancipatérias e sdo essas posturas
e praticas que vao se construindo a partir do que descrevo como sendo a segunda hipdtese
para que haja o interesse voluntario na profissionalizacao/profissionalidade docente: o

grupo de relacionamentos institucional.

Uma possibilidade de ampliacéo da reflexdo sobre a atuagdo docente ocorre se 0
professor universitario se aproximar de outros professores que tém como prética a
discussdo sobre a agdo docente descrita por Medeiros (1994, p. 42) como “espagos de
contradi¢do para a construgdo da consciéncia de professor”. De maneira geral, 0s
professores ndo tém consciéncia exata do nivel das relacGes que se estabelecem no espaco
social que é a universidade. Entdo: “emergem nas falas sobre as questdes presentes no
cotidiano diferentes aspectos que aparentemente poderiam ser vistos como pequenos
problemas pedagogicos ou como grandes problemas conjunturais.” (MEDEIROS, 1994, p.
42).

O triplo movimento proposto por Schén destaca:

Conhecimento na acdo, reflexdo na acdo e reflexdo sobre a acdo e sobre a
reflexdo na acdo ganha uma pertinéncia acrescida no quadro de desenvolvimento
pessoal dos professores e remete para a consolidacdo no terreno profissional de
espacos de (auto) formacdo participada. Os momentos de balango retrospectivo
sobre os percursos pessoais e profissionais sd0 momentos em que cada um
produz a “sua” vida, o que, no caso dos professores, ¢ também produzir a “sua”

profissdo. (SHON, 1992, p. 26)

Se essa aproximacdo acontecer, tanto no nivel epistémico quanto no nivel
pedagdgico, os pares, apesar das divergéncias naturais, perceberdo a necessidade da
formagdo continuada como processo de “ruptura com a forma tradicional de ensinar e
aprender e/ou com os procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas da
ciéncia moderna”. (CUNHA, 2006, p. 48).

4.3.2.3 Desejo Institucional

Ao que parece, apesar de todo o crédito dado aos Programas de Pds-Graduagédo

Stricto Sensu’ e as iniciativas individuais de profissionalizagdo/profissionalidade docente,

" Com suas disciplinas de 60 ou 120 horas de Metodologia do Ensino Superior e/ou Didética do
Ensino Superior.
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0 que mais evidenciam nas pesquisas acerca da temética sdo as iniciativas institucionais
para a formacdo do professor universitario em servico. Ao mesmo tempo em que O
professor se qualifica, ele qualifica também a sua instituicdo’*. Cunha (1994, 1996, 1998,
2001, 2004, 2005, 2006), Fernandes (1994, 2001), Behrens (1998), Leite (1996, 1999,
2000, 2010) e Masetto (1998) sdo apenas alguns dos autores que apresentam pesquisas

com relatos de experiéncias nessa direcéo.

Apesar de demonstrarem em suas pesquisas relatos importantissimos acerca da
formacdo de professores universitarios, afirmando que a formacdo pedagdgica tem maior
significado quando em servigo, é importante destacar que as iniciativas institucionais ainda
sdo poucas e dependem da sensibilidade do gestor ou da emergéncia dos programas de

avaliacdo institucionais.

No cotidiano da vida universitaria € inegavel a preocupacdo que se tem com a
formacdo dos estudantes. E visivel a preocupacio decorrente das avaliacbes externas pelas
quais as instituicbes passam. A preocupacdo com a competéncia profissional dos
professores também esta presente ja que, em sala de aula, ele representa uma instituicdo

que tem uma histéria e um nome a zelar.

Diante dessas constatacdes e na tentativa de realizar processos formativos mais
sistematizados para os professores universitarios, tem-se criado nos ultimos anos ciclos de
palestras, cursos de formacéo, discussdes teorico-praticas. Essas acdes visam promover em
todos, e em cada professor, uma reflexdo sistematizada de sua prética pedagégica’
enquanto competéncia profissional, histérica, ndo neutra e condicionante de

transformacdes pessoais e sociais.

Alguns autores como Pachane (2011, p. 7), parafraseando Garcia (1999), atrevem-

se a dizer que,

[...] podemos até sugerir que, em permanecendo 0 processo de mudang¢as na
educagdo superior na mesma intensidade com que vem se apresentando nas
Gltimas décadas, a formacdo pedagdgica dos professores universitarios podera,
muito brevemente, constituir-se como critério obrigatério para 0 ingresso no

™ Em um Obvio movimento de ‘parceria’ entre professor e Universidade, repleto de

intencionalidades de ambas as partes.

2 Fernandes (1998, p. 98) entende pratica pedagdgica como pratica intencional de ensino e
aprendizagem, ndo reduzida & questdo didatica ou &s metodologias de estudar, mas articulada & educacéo
como prética social e ao conhecimento como produgdo historica, datada e situada numa relacdo dialética
entre pratica-teoria, contetido-forma.
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magistério superior, seguindo ao que ocorreu historicamente com a formacéo dos
professores para o ensino fundamental e médio.

Essas incursdes, como possibilidade de intervencdes das préprias instituicdes de
ensino, tém se apresentado reveladoras para muitos professores universitarios. Eles se
sentem motivados pela possibilidade de discutir projetos de Universidades e,
consequentemente, de sociedade, sentindo-se participes, assim, comprometido com esse
projeto. Retomam, dessa foram, discussdes acerca do que é ser um professor reflexivo, de
possiveis atividades pedagdgicas inovadoras, das variantes que constituem o trabalho
pedagogico, tomando ciéncia dos problemas, desafios e contradi¢es que todos os docentes
e a Universidade enfrentam. Os professores, nesse movimento, percebem a importéncia de
refletir, planejar metodologias de ensino contextualizadas, interativas e dialogicas,
observando a dualidade entre teoria e pratica presente em seu curso; dando énfase as
diretrizes curriculares e suas regulamentacfes, aléem dos principios orientadores da
docéncia como os fundamentos tedrico-metodolégicos do planejamento da acao
pedagdgica e a relacdo entre ensino, pesquisa e extensdo na producdo do conhecimento.
Esses sdo ‘alguns’ dos motivos que fazem com que experiéncias de formacdo de

professores universitarios em servigo tenham bons resultados.

Para Pimenta e Anastasiou (2002), o importante é dar significado a identidade
docente como algo mutavel e que faz parte de um processo historico construido a partir da
ressignificacdo social da profissdo, dos aspectos sociais e das tradicbes. Sempre em
permanente confronto entre a teoria e a pratica, reinventando os saberes pedagogicos com

base na pratica social da educacéo.

Embora ainda escassas, pouco divulgadas e reféns das politicas e dos interesses
politicos e financeiros das instituicGes de Ensino Superior, as experiéncias de formacéo de
professores em servicos tém trazido resultados positivos aos que ousam olhar para elas
como um processo unico de formacao, diferente das demais formacgdes e que entendem e

desejam que esse processo ndo seja mera transmissdo metodoldgica.

Sendo assim, a formacdo no magistério superior precisa estar calcada em bases
solidas para a constituicdo da sua profissdo, uma vez que esse processo encontra-se
permeado por contextos complexos que abarcam a trajetoria pessoal e profissional,
constituidas pelos ciclos de vida docente. (HUBERMAN, 1992).
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4.4. Saberes Docentes

Antes de se iniciar qualquer discussdo articulada sobre a tematica saberes docentes ,
faz-se necessério trazer a luz alguns dos conceitos acerca do que as pesquisas tém nos

apresentado enquanto entendimento do que significa o saber docente.

Tardif (2002, p. 36) define saber docente como “um saber plural, formado pelo
amalgama, mais ou menos coerente, de saberes oriundos da formacgdo profissional e de
saberes disciplinares, curriculares e experienciais.” O autor atribui ao saber docente um
sentido amplo, que engloba os conhecimentos, as competéncias, as habilidades (ou
aptidGes) e as atitudes dos docentes, aquilo que muitas vezes foi chamado de saber, de

saber-fazer e de saber-ser.

Ele destaca o conceito de 'saber' em seu sentido amplo, compreensdo que engloba
conhecimentos, competéncias, habilidades e atitudes. Nesse sentido, esse pesquisador

ressalta que:

A finalidade de uma epistemologia da pratica profissional € revelar esses saberes,
compreender como séo integrados concretamente nas tarefas dos profissionais e
como estes os incorporam, produzem, utilizam, aplicam e transformam em
funcdo dos limites e dos recursos inerentes as suas atividades de trabalho. Ela
também visa compreender a natureza desses saberes, assim como o papel que
desempenham tanto no processo de trabalho docente quanto em relacdo a
identidade profissional dos professores. (TARDIF, 2000, p.11).

Charlot (2000, p. 62) relata que “ndo ¢ o saber que € pratico, mas, sim, o uso dele,
em uma relacdo pratica com 0 mundo”. Essa perspectiva nos permite deduzir que a pratica
pode ser também uma forma de saber. Na mesma légica podemos também inferir que os
saberes praticos dos professores sdo mobilizados em suas praticas de ensino com base em

sua atuacdo profissional, durante a construcao da professoralidade.

Nesse contexto, Charlot (2000, p. 73) nos da como exemplo de relacdo de
identidade com o saber: “uma aula interessante ¢ uma aula na qual se estabelece uma
forma especifica, uma relagdo com o mundo, uma relacdo consigo mesmo e uma relacédo

com o outro”.

Para ele, as raizes dos saberes docentes estdo intrinsecamente ligadas com o vivido

e com os processos formativos, o que ajudara na reflexdo e na préatica da atividade docente.
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Pimenta (1999), por sua vez, descreve 0 surgimento da questdo dos saberes
docentes como algo intimamente associado aos estudos sobre a identidade da profisséo
docente. A autora parte do principio de que a identidade do professor é construida a partir
da significacdo social da profissdo; da revisdo constante dos significados sociais da
profissdo; da revisao das tradicdes mas ndo descarta, ao contrério, reafirma que as préticas
consagradas culturalmente ainda permanecem significativas. Para Pimenta (1999), essas
praticas resistem a inovagdes porque ainda estdo repletas de saberes validos as
necessidades da realidade. Resultam do confronto entre as teorias e as préticas, da analise
sistematica das praticas a luz das teorias existentes, da construcdo de novas teorias.

Pimenta (2002, p.20), identifica que os saberes da experiéncia “[...] sdo também
aqueles os quais os professores produzem no seu cotidiano docente, num processo

permanente de reflexdo sobre sua pratica [...]".

A autora continua:

Constroi-se, também, pelo significado que cada professor, enquanto ator e autor,
confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de seu modo
de situar-se no mundo, de sua histéria de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser
professor [...] (PIMENTA, 1999, p. 19).

Em obra publicada em 2009, Pimenta retoma a necessidade de que se considere a
auto-formacdo e a reelaboracao dos saberes iniciais do professor em permanente confronto
com sua pratica vivenciada, uma vez gque é nesse processo que os professores constituem

seus saberes como pratica, refletindo na e sobre essa pratica.

Ja para NOvoa (2001), os saberes necessarios ao professor giram em torno da
organizacdo e da compreensdo do conhecimento. Enquanto organizador da aprendizagem,
0 professor precisa compreender a organizacdo do ponto de vista mais amplo, que € a
organizacdo da turma ou da sala de aula. Ja enquanto detentor da compreensdo do
conhecimento, “ndo basta deter o conhecimento para saber transmitir a alguém, € preciso
compreender o conhecimento, ser capaz de o reorganizar, ser capaz de reelaborar e de

transpd-lo em situacdo didatica em sala de aula.” NOVOA, 2001).

Alguns dos sujeitos da pesquisa lancaram olhares interessantes sobre a relacdo entre

0s seus saberes e sua acdo diaria:
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[...] para ser docente é necessario principalmente ter consciéncia do papel que

vocé desempenha no processo educacional como um todo, em todos os niveis.
N&o sendo assim, vocé ndo passard de um mero transmissor de conteldo.
(PF37, PM37).

O essencial para a docéncia é que o professor compreenda realmente o seu
papel de educador, dando subsidios teéricos e humanos para que o aluno
consiga prosseguir com éxito na sua vida de maneira integral. (PF27).

O mais importante é a visdo de mundo e a consciéncia do sobre a fungdo social
do docente. A partir disso, é possivel tracar estratégias de ensino coerentes com
essa visdo e as concepgdes subjacentes. O conhecimento técnico cientifico
permeia todo 0 processo de ensino, pois sem esse conhecimento ndo teria
sentido ensinar. (PF15, PM15, T15).

Contreras (2002), referindo-se aos saberes docentes, afirma que vérias situacdes
vivenciadas em sala de aula estdo repletas de espontaneismo; ndo sdo a¢des oriundas de
reflexdes mais apuradas, ndo ha clareza da intencionalidades. Em sua andlise, afirma que
muitos professores somente desenvolvem saberes oriundos da pratica e persistem na
utilizacdo desses conhecimentos sem atentar-se ao fato de que somente este saber pode ser
insuficiente para dar conta das indeterminagdes presentes no fazer pedagogico. Nesse

sentido, Contreras destaca que o profissional:

Conforme sua prética fica estavel ou restritiva, seu conhecimento na pratica se
torna mais tacito e espontaneo. E esse conhecimento profissional que Ihe permite
confiar em sua especializacdo. Porém, a medida que os casos reflitam diferencas,
ou lhe criem davidas [...]. Seu conhecimento profissional acumulado e técito se
mostra insuficiente para dar conta deste caso e sSd0 outros 0s recursos que iré
utilizar. Necessita refletir, confrontar seu conhecimento préatico com a situacédo
para a qual o repertério disponivel de casos ndo Ihe proporciona uma resposta
satisfatéria. (CONTRERAS, 2002, p. 107-108).

Paulo Freire (1996), em seu livro Pedagogia da Autonomia, aponta reflexdes sobre
0s saberes necessarios a pratica educativa, defendendo principios da dialogicidade e
politicidade, ou seja, da conscientizacdo e formacdo politica dos sujeitos defendendo nove
saberes fundamentais a conducdo do processo ensino-aprendizagem. Para ele, o primeiro
saber refere-se a atividade de ensinar como acgdo que exige rigorosidade metddica. Nessa
perspectiva, a acdo do professor € criativa, instigante, inquieta, rigorosamente curiosa,
humilde e persistente. O ensino com pesquisa ganha destaque no segundo saber, ja que
para Freire (1996) ndo ha ensino que parta apenas do senso comum. Assim, o professor
necessita do conhecimento cientifico para organizar o ensino, e o veiculo dessa
organizacdo é a pesquisa. O terceiro saber diz respeito ao desenvolvimento do ensino a
partir do respeito aos saberes dos estudantes: o professor deve valorizar os saberes dos

estudantes. Esses saberes podem ser das classes populares e por isso necessita-se trabalhar
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com eles as necessidades comunitérias, a0 mesmo tempo em que se sistematizam
conhecimentos para que esses alunos possam avancar na construgdo do conhecimento.
Vasconcellos (2002) chama esse movimento de sincrese, analise e sintese, o que significa
partir dos conhecimentos do senso comum e propiciar condi¢Ges para fazer o estudante
avance nas suas construcoes conceituais. O quarto saber atreve-se a desejar que 0 processo
de ensino desenvolva a criticidade e, para isso, 0 professor precisa construir condi¢des de
aprendizagem para que os estudantes possam aprender a se defender das ideologias
existentes na sociedade que manipulam interesses e compreensdes. O ensino da estética e
ética aparece como 0 quinto saber e refere-se ao investimento em aprendizados que
explorem as subjetividades do mundo e do homem e suas implicagdes na trajetoria pessoal
e profissional. O sexto saber exige ensino que se volta para a educagdo pelo exemplo.
Dessa forma, o professor educa pelo exemplo. Aceitar o novo e rejeitar qualquer tipo de
discriminagéo significa olhar para o novo ndo apenas com o deslumbramento da novidade,
mas como uma possibilidade que ndo exclui o velho apenas por ser velho, construindo uma
pratica mais fundamentada e consciente dos implicantes sociais que lhe sdo inerentes € o
sétimo saber. O oitavo saber exige que o professor aprenda a refletir criticamente sobre a
pratica docente. Essa analise € necessaria e envolve exercicio constante e continuo de
acdo-reflexdo-acdo. O nono e ultimo saber exige o aprendizado e o reconhecimento de que

o ser humano é um ser social, histérico e cultural.

Uma das tarefas mais importantes da préatica educativo-critica € propiciar as
condigBes em que os educandos em suas relages uns com 0s outros e todos com
o professor ou a professora ensaiam a experiéncia profunda de assumir-se.
Assumir-se como ser social e histérico como ser pensante, comunicante,
transformador, criador, realizador de sonhos, capaz de ter raiva porque capaz de
amar. Assumir-se como sujeito porque capaz de reconhecer-se como objeto. A
assuncio de noés mesmo nao significa a exclusdo dos outros. E a “outredade” do
“ndo eu”, ou do tu, que me faz assumir a radicalidade de meu eu. (FREIRE,
1996, p. 41).

Os conceitos aqui apresentados por Freire (1996) se manifestam com forca total
quando observamos os ordenamentos institucionais dos IFs analisados. E unanime na
documentacdo consultada a presenca do conceito de saber docente como saber social,
oriundo das relacdes estabelecidas entre os pares educacionais, com o mundo e com as
coisas do mundo. Se os saberes docentes sdo sociais, 0s saberes dos estudantes também o
sdo e, logo, exigem dos professores formadores o respeito as construcoes historicas de cada

sujeito. E, por fim, a necessidade de inovar; ndo inundar a sala de aula de novidades mas
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inovar no sentido de romper com o que ja ndo cabe nos espacos de ensino-aprendizagem

contemporaneos, carregados de certezas provisorias e de duvidas permanentes.

Tardif, Pimenta, N6voa, Contreras e Freire (2000, 2002, 1999, 1999, 2002, 1996),
de uma maneira ou de outra, destacam que a extensdo e o dominio do saber docente
abrange, além do conhecimento especifico da area que vai ser ensinada, o saber da ciéncia
da educacéo e da propria pratica docente. O saber docente é um saber social e se manifesta
nas relacdes complexas entre os professores e 0s estudantes.

4.4.1 Saberes Docentes: Um Caminho Sem Volta

Durante muito tempo as discussbes sobre o0s saberes docentes foram
marginalizadas. Foi somente a partir da década de 1980 que se comecgou, no mundo anglo-
saxdo, a discutir e apresentar teorias sobre os saberes docentes e seu reflexos. Atualmente,
existem pesquisadores espalhados por todo o mundo buscando encontrar caminhos
possiveis e romper com teorias que admitem somente olhares lineares e uma unica verdade

paradigmatica.

Apesar de ainda estarmos muito apegados aos pressupostos da ciéncia moderna,
podemos perceber que um novo paradigma se aproxima. Esse novo paradigma,
denominado emergente’ preocupa-se em dar conta do diferente e de suas variantes,
tecendo relagdes com o0s saberes em ebulicdo. Esse novo paradigma busca ndo sO se
contrapor ao paradigma dominante que a modernidade ndo conseguiu alcancar, mas

procura ajudar na busca pelas respostas que por ela foram deixadas em branco.

Partindo da preocupacdo do paradigma emergente, podemos identificar que o saber
docente ndo se constroi a partir de uma Unica fonte, mas sim, como afirma Tardif (2002),
os professores compdem a sua pratica com diferentes saberes, com 0s quais mantém

diferentes relacGes.

Nessa direcdo, Tardif (2002, p.12-14) defende que o saber dos professores é um
saber social. Para justificar essa posicdo, ele argumenta que: (a) [...] o saber ¢ partilhado
por todo um grupo de agentes — 0s professores — que possuem uma formagdo comum, que

compartilham um mesmo local de trabalho; (b) A legitimacdo dos conhecimentos é feita

"8 Souza Santos (2001).



254

por instituicdes sociais (universidades, sindicatos, poderes publicos); (c) O objeto de
trabalho dos docentes sdo sujeitos sociais; (d) Aquilo que é ensinado e a forma como é
ensinado sdo determinados historicamente pela cultura, valores, poderes de um
determinado periodo historico. O que e como se ensinava no século XVII ‘ndo tem mais
valor’ nos dias atuais e, (e) por fim, é um saber social por ser adquirido no contexto de uma

socializagéo profissional.

Define-se, assim, que o saber é construido a partir de vérias fontes. Sendo social, €
socializado e amalgamado no sujeito professor. Impossivel de ser fragmentado, ndo podem
estar em polos separados.

Tardif (2002, p.36-39) nos apresenta as relagdes que os professores estabelecem

com os cinco saberes destacados em sua obra:

a) Os saberes da formacédo profissional (das ciéncias da educacdo e da ideologia
pedagdgica) sdo aqueles saberes adquiridos pelos professores durante a sua caminhada
formativa nas instituicdes de formacdo profissional como, por exemplo, Ensino Médio
voltado para o exercicio do magistério, cursos de Licenciatura no ensino superior, P0s-
Graduacbes Lato ou Stricto Sensu voltadas para a formagdo de professores. E nesses
espacos que o professor entra em contato formal com saberes legitimados pelo mundo das
Ciéncias (no caso especifico, das Ciéncias Humanas e das Ciéncias da Educacio). E com
base nessa formagéo que o docente busca inicialmente corporificar sua pratica. A formacao
pedagdgica, tanto inicial quanto continuada, permite que o professor mantenha contato
mais direto com os teoricos e com o0s estudos da area educacional. Dentro dessa mesma
categorial, Tardif (2002) inclui os saberes pedagogicos. Para ele, esses saberes apresentam-
se como doutrinas ou concepgdes provenientes de reflexdes sobre a pratica educativa no
sentido amplo do termo. “Essas doutrinas (ou melhor, as dominantes) sao incorporadas a
formacdo profissional dos professores, fornecendo, por um lado, um arcabouco ideoldgico
a profissdo e, por outro, algumas formas de saber-fazer e algumas técnicas.” (TARDIF,
2002, p. 37).

Os saberes pedagdgicos influenciam diretamente na pratica docente. Sdo eles que
fornecem os caminhos das préticas possiveis de serem percorridos pelo professor. E com
base que os professores conseguem a legitimacdo de seus saberes da formacdo, ja que

justificam suas assercdes normativas.
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b) Os saberes disciplinares: sdo os saberes construidos durante os processos formais de
escolarizacdo, normalmente universitaria, mas podem também ser de formacao continuada
nos diversos componentes curriculares (Lingua Portuguesa, Literatura, Matematica, etc).
Os saberes disciplinares, incorporados aos saberes docentes, vao compondo o ‘caldeirdo’ de
saberes necessarios & pratica docente. E importante destacar que os saberes disciplinares
“emergem da tradicdo cultural e dos grupos sociais produtores de saber.” (TARDIF, 2002,

p. 38).

c) Os saberes curriculares: apresentam-se, concretamente, sob a forma de “discursos,
objetivos, conteldos e métodos a partir dos quais a instituicdo escolar categoriza e
apresenta 0s saberes sociais por ela definidos e selecionados como modelos da cultura
erudita e de formag&o para a cultura erudita.” (TARDIF, 2002, p. 38).

VVamos abrir parénteses e fazer um novo destaque a questao do curriculo...

Entendo que, neste momento, € importante trazer um destaque para algumas
preocupacdes oriundas da necessidade dos saberes curriculares, ja que o curriculo é visto
como um processo dindmico na construcdo dos saberes, resultado de uma interacéo
dialbgica entre as praticas pedagogicas e 0s movimentos sociais, culturais, politicos,
econémicos, estéticos, historicos e étnico-raciais. A construcdo de um curriculo € um
processo de reflex@o sistémica que, demarcado por tomada de decisGes e compromissos

politicos, ancora-se em referenciais de diferentes tempos e espacos, ordens e percepcdes.

Nos ordenamentos institucionais, os curriculos aparecem atentos a legislacéo
vigente e as Diretrizes Curriculares Nacionais, mas pouco explicitam acerca dos principios
filosoficos e das concepcges teoricas de que deveriam estar impregnados. Descrevem 0s
objetivos dos cursos, o perfil do egresso, suas competéncias e habilidades de acordo com

as normas oficiais mas ndo apresentam caminhos para que isso efetivamente aconteca.

Refletindo sobre a realidade encontrar, podemos observar em Goodson (2008, p.
17), que o emprego e o lugar do curriculo, como qualquer termo, merecem ser amplamente
examinados, porque “[...] como qualquer outra reprodugdo social, ele se constitui num
campo de toda a sorte de estratagemas, interesses e relagdes de dominacdo”. Diz ainda que
“[...] os conflitos em torno da definicdo de curriculo escrito proporcionam uma prova
visivel, publica e auténtica da luta constante que envolve as aspiracfes e 0s objetivos da
escolarizagéo.” (GOODSON, 2008, p. 17).
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Nesse sentido, os processos de reflexdo para a tomada de decisdes acerca dos nortes
curriculares revelam compromissos histéricos, politicos, epistemoldgicos e éticos que, se
ignorados ou circunscritos no improviso, impactam de forma radical na vida dos principais

interessados, que sdo os estudantes.

Pode-se afirmar que as experiéncias curriculares transformam o ser humano e
deixam marcas pessoais e profissionais muitas vezes dificeis de serem apagadas. Se
diferentes curriculos formam diferentes cidaddos, o que dizer entdo quando os préprios
professores, principais sujeitos dos processos de construgdo curricular, ndo percebem as
implicagdes que as suas escolhas terdo sobre a vida dos estudantes quando se trata de
curriculo? E os professores que, gracas as suas habilidades e experiéncia, conseguem
manipular os colegas de profissdao para preterir um curriculo em detrimento de outro? E
dos estudantes? O que esperar deles sabendo que, por muitas vezes, ainda ndo possuem o
amadurecimento teorico ou ideoldgico para compreender os porqués das escolhas

curriculares, ou melhor, o que subjaz a essas escolhas?

Com o intuito de fortalecer esta discussdo, ancoramo-nos em Goodson (2008, p.9),

reiterando que, ao estudarmos a histdria do curriculo,

[...] ndo se deve cair na armadilha de ver o processo de selecdo ou organizacédo
do conhecimento escolar como um inocente processo epistemolégico em que
académicos cientistas e educadores desinteressados e imparciais determinam, por
deducdo légica e filosofica, aquilo que melhor convém ensinar as criancas,
jovens e adultos. O processo de fabricacdo do curriculo ndo é um processo
l6gico, mas um processo social, no qual convivem lado a lado com fatores
l6gico, epistemoldgicos, intelectuais, determinantes sociais menos nobres e
menos formais, tais como interesses, rituais, conflitos simbolicos e culturais,
necessidades de legitimacéo e de controle, propdsitos de dominagdo dirigidos por
fatores ligados a classe, a raca, ao género.

Goodson (2008) ainda reforca a ideia de fabricacdo do curriculo dando énfase aos

seus resultados, ao afirmar que:

Diferentes curriculos produzem diferentes pessoas, mas naturalmente essas
diferencas ndo sdo meras diferencas individuais, mas diferencas sociais, ligada a
classe, a raca, ao género. Dessa forma, uma histéria de curriculo ndo deve estar
focalizada apenas no curriculo em si, mas também no curriculo enquanto fator de
produgdo de sujeitos dotados de classe, raga, género. Nessa perspectiva, 0
curriculo deve ser visto ndo apenas como a expressdo ou a representacdo ou o
reflexo de interesses sociais determinados, mas também como produzindo
identidades e subjetividades sociais determinadas. (GOODSON, 2008 p. 10).
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Com o amparo dos pressupostos que norteiam a historia do curriculo e com o olhar
em praticas educativas voltadas para discussdes e decisfes coletivas em torno dos impactos
que a elaboragdo do curriculo assume na vida dos estudantes, assume-se que esse
movimento histdrico explicita intencionalidades latentes. Se elas ndo forem devidamente
discutidas pela via do compromisso politico, serdo desveladas somente quando as proprias
contradi¢Bes produzidas pelos curriculos vierem a tona e em momentos nos quais poderdo

ndo mais ser ‘concertados’ pela estrutura escolar.
Fechando o parénteses e voltando aos saberes docentes...

d) Os saberes pré-profissionais: sdo aqueles saberes materializados pelas trilhas
epistemoldgicas, pelos conhecimentos adquiridos antes de tornar-se professor. Esses
saberes sdo oriundos das relagdes familiares, das experiéncias escolares durante a
Educacdo Baésica, da cultura pessoal, entre outros. Sdo saberes construidos pelas tramas de
relagcBes sociais estabelecidas pelo professor desde a sua infancia, anteriores a carreira

propriamente dita ou situados fora do trabalho cotidiano. (TARDIF, 2002, p. 64).

e) Os saberes experienciais: Sao os saberes construidos durante a profissdo. Eles brotam
da pratica com os estudantes, com outros professores, com a familia e com a comunidade
escolar. Muitos acreditam que é somente no momento que o professor assume de fato uma

sala de aula que ele legitima o saber-fazer docente.

Para melhor ilustrar a composicdo dos saberes docentes, sob a Otica de Tardif
(2002, p. 63), apresenta-se abaixo um quadro que identifica e classifica os saberes dos
professores a partir de um modelo tipoldgico, buscando ndo definir critérios internos de
compartimentalizacdo mas, sim, tentando dar conta da pluralidade do saber profissional.
N&o se busca classificar nem hierarquizar os saberes, mas colocar em evidéncia cada um
deles, relacionando-os com as suas fontes sociais de aquisicdo e modos de integracdo do

trabalho docente.

Quadro 18: Os Saberes dos Professores

Saberes dos Professores | Fontes Sociais de Aquisicdo | Modos de Integracdo no Trabalho

Docente

Saberes  pessoais  dos|A familia, 0 ambiente de vida,|Pela histéria de vida e pela
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professores a educacdo no sentido lato, |socializagdo primaria
etc.
Saberes provenientes da|A  escola  primaria  e|Pela formagdo e pela socializagdo

formacao escolar

secundaria, os estudos pos-

pré-profissionais

secundarios nao

especializados, etc.
Saberes provenientes da|Os  estabelecimentos  de|Pela formacdo e pela socializagédo
formacdo profissional para formacdo de professores, os|profissionais nas instituicbes de
0 magistério estagios, o0os cursos de|formacao de professores

reciclagem, etc.

Saberes provenientes dos

programas e livros
didaticos usados no
trabalho

A utilizacdo das “ferramentas”
livros
de

dos professores:

didaticos, cadernos

exercicios, fichas, etc.

Pela utilizacdo das “ferramentas” de

trabalho, sua adaptacdo as tarefas

Saberes provenientes da
sua propria experiéncia na
profissdo, na sala de aula e

na escola

A prética do oficio na escola e
na sala de aula, a experiéncia

dos pares, etc.

Pela pratica do trabalho e pela

socializacdo profissional

Fonte: Tardif (2002, p. 63)

Na contramdo do paradigma dominante, conforme pudemos ver pelos estudos de

alguns pesquisadores, podemos afirmar que os saberes docentes possuem multiplas facetas

e sdo construidos historica e culturalmente. Os saberes docentes ndo estdo prontos e

acabados, estdo em constante movimento e precisam sempre ser mobilizados, visto a

complexidade das situacOes profissionais nas quais o professor se envolve. Os saberes

docentes nunca estdo consolidados, pois cada grupo, cada tempo e cada espaco da sala de

aula requer uma intervencéo diferenciada dos saberes docentes.

Para Souza Santos (2002, p. 55), “todo o conhecimento cientifico visa a constituir-

se em senso comum”, ja que sdo construidos, ao longo de um tempo, nas relagbes com o eu

€ com 0S outros.
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Quando os professores atribuem o seu-saber ensinar a sua propria
“personalidade” ou a sua “arte”, parecem estar se esquecendo justamente de que
essa personalidade ndo é forcosamente “natural” ou “inata”, mas €, ao contrario,
modelada ao longo do tempo por sua prdpria historia de vida e sua socializagao.
(TARDIF, 2002, p. 78).

Olhando para as pesquisas existentes, pesa-nos o fato de que essa aprendizagem
ainda é necessaria. Muitos professores ainda associam a profissdo docente a vocagéo e
naturalizam as préticas sociais. Fazem de sua sala de aula o seu mundo particular,

esquecendo que a tecitura do conhecimento se faz com os pares educacionais.

Para Tardif (2002, p. 20), “antes mesmo de ensinarem, os futuros professores vivem
nas salas de aula e nas escolas - e, portanto, em seu futuro local de trabalho — durante
aproximadamente 16 anos, ou seja, em torno de 15.000 horas.” Essa imersdo muitas vezes
leva o professor a construir, mesmo antes de efetivamente ensinar, crengas e certezas
sobre as praticas profissionais que nem mesmo 0S Cursos superiores conseguem reverter.

Sé&o saberes produzidos culturalmente, que se apresentam com forga no imaginario social.

E importante destacar sobre a profissdo docente, no qual a vocagéo prevalece sobre
a formacdo, é importante destacar que o trabalho dos professores sempre foi regulado e
racionalizado pelos sistemas e expectativas sociais e, dessa forma, a atividade docente
caracteriza-se como um exercicio complexo que, embora desvalorizado socialmente,
reflete, de forma decisiva, na formacdo de sujeitos criticos, complexos, reflexivos e

capazes de saber, de saber-fazer e de saber-ser.

4.5 As Inovagdes Pedagdgicas

O conceito de inovacdo’ ainda é bastante polémico e, em algumas é&reas, muito
associado ao ineditismo. Em 1997, o Instituto Nacional de Pesquisas Educacionais — INEP
definiu como inovacdo pedagogica toda a experiéncia educacional que introduz uma
determinada mudanca na cultura ou na pratica escolar. A experiéncia pode se dar através
de uma intervencdo intencional. A mudanca precisa obedecer a uma sequéncia légica de

passos para chegar, com sucesso, ao objetivo estabelecido. (LEITE, et al., 1999).

™ Os conceitos de inovagdo na literatura cléssica, em autores como Havelock (1970) e Huberman
(1973, 1989), apontam a inovagdo como uma melhoria sensivel, mensuravel, deliberada, duradoura e pouco
susceptivel de se produzir frequentemente. Também afirmam que a inovagdo é uma operacdo completa em si
mesma, cujo objetivo é fazer instalar, aceitar e utilizar determinada mudanca. (HUBERMAN, 1989, p. 17).
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Se, por um lado, a luz dos conceitos do INEP, existe a necessidade de uma
sequéncia logica de passos para se chegar, com sucesso, até as inovacdes pedagdgicas, por
outro, Bragnato et al. (2007, p. 2) trazem a ideia de que a inovacdo existe dentro de um
contexto histdrico e social e € produto da acdo humana. Seu nascedouro depende de
tempos, lugares e circunstancias. Se, “esse local permeado por tensdes, jogo de poder,
conflitos e lutas concorrenciais em busca do capital cultural, muitas vezes se torna um fator
impulsionador da inovagdo”. E impossivel pensar que possa existir uma sequéncia logica

para chegar ‘com sucesso' a inovagdo. (BRAGNATO, et al. 2007, p. 2).

No Brasil, a temética 'inovacdes pedagdgicas' fortaleceu-se a partir de 1992, com a
atuacdo de um grande grupo de pesquisadores. A UFGRS foi a precursora das
investigacOes acerca desse assunto, a partir dos trabalhos da professora Doutora Denise
Balarine Cavalheiro Leite (coordenadora do projeto) que convidou os pesquisadores da
Universidade Federal de Pelotas — UFPel, professora Doutora Maria Isabel da Cunha e
equipe; da Universidade de Buenos Aires — UBA a professora Doutora Elisa Lucarelli; e
da Universidade de Brasilia — UnB, as professoras Doutoras Ilma Passos Veiga e Lucia
Resende para iniciar uma pesquisa interinstitucional e internacional. O Ensino Superior foi
0 canalizador da unidade dos estudos. (LEITE, et al.,1997).

Se reconhecermos no espaco da sala de aula um lugar repleto de tensdes, duvidas,
disputas de poder, de desafios de pensar, construir e reconstruir aprendizagens e fizermos
desse locus, com nossa pratica pedagdgica, um espaco no qual o estudante é o centro do
processo de ensino-aprendizagem, essa sequéncia logica me parece desprovida de
significado. E necessario que os professores estejam dispostos a lidar com as inovacdes,
antes que qualquer coisa. Leite (2003) destaca que, para experienciar inovacoes nas salas
de aula, o professor universitario deve estar preparado para as atividades de ensinar,

pesquisar e aprender.

E preciso clareza também para perceber que as inovagdes est&o situadas na linha
de tensdo entre saberes e poderes. Na préatica da sala de aula, da universidade,
dentro do sistema de ensino tal qual como na sociedade, revelam-se poderes
desiguais. E, a poderes desiguais correspondem saberes desiguais, perpetuando a
escala da reprodugdo social com a qual todos n6s podemos estar seriamente
comprometidos. (LEITE, 2003, p. 153).

Nesse sentido, ndo se trata apenas de criar novas didaticas, mas sim de um processo
descontinuo de romper com as prescricdes e as certezas que precisam ser substituidas pelas

duvidas permanentes, ja que, se concebermos a aprendizagem somente como um ato de
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repeticdo das certezas postas pelos professores, ndo havera lugar para a “duvida intelectual
produtora da pesquisa.” (CUNHA, 2005b, p. 12).

As palavras 'ruptura’ e 'quebra de paradigmas' nos parecem ser aquelas de ordem
quando se trata de inovacgdes pedagogicas. Vejamos, pois, alguns dos conceitos acerca da
tematica apresentados pelos pesquisadores desta area

Cunha (2004), em uma das discussdes precursoras acerca das inovagoes
pedagOgicas no pais, aponta algumas defini¢cbes, oriundas de investigacbes com
professores da educacdo superior sobre o conceito de inovar e fortalece as discussdes

anteriormente apontadas:

E o novo, disseram alguns, ligando sempre a uma perspectiva positiva, alguma
coisa que agregue, que olhe os fendmenos e os objetos de forma diferente. [...]
Inovacdo é a mudanca na concepcao de ciéncia. Antes tinhamos a ideia de que as
técnicas nos levavam a tudo e a criatividade era vista como um dom.[...] O novo
é olhar o antigo com novos olhos [...] outros olhares e interesses; nova maneira
de ver os sujeitos, incluindo a dimensdo do estético e de novas racionalidades,
num equilibrio entre forcas de resisténcia e a mudanca.[...] Trata-se de atender a
um problema de outra forma, envolvendo a visdo do outro e uma perspectiva
subjetiva [...]. (CUNHA, 2004, p. 11-12).

E visivel nas falas colhidas por Cunha que inovar requer mudanca e que ela gera
medo, apreensao, exposicao e inseguranca ja que dela pode decorrer a perda de autoridade,
tdo necessaria na mente de alguns professores. A autora ainda reforca a ideia de que é

necessario romper com o paradigma existente e que esse rompimento gera a “inquietude
em energia emancipatéria.” (SANTOS, 2002, p. 346).

Cunha ainda destaca que:

Entendemos que a inovagdo requer uma ruptura necessaria que permita
reconfigurar o conhecimento para além das regularidades propostas pela
modernidade. Ela pressupde, pois, uma ruptura paradigmatica e ndo apenas a
inclusdo de novidades, inclusive as tecnoldgicas. Nesse sentido envolve uma
mudanca na forma de entender o conhecimento. (CUNHA, 2004, p. 12).

Leite (2000) também considera a inovacao pedagdgica como uma ac¢do criadora de
rompimento com os paradigmas tradicionais vigentes no ensino e na pesquisa. Afirma que
essa inovacdo situa-se em nivel de transi¢do paradigmatica quando ocorre necessariamente

a reconfiguracdo de saberes e, por consequéncia, de poderes.
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Cunha (2004, p. 14-15) destaca alguns indicadores que envolvem as inovagdes. S&o
eles: (a) “Ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e/ou com os
procedimentos académicos inspirados nos principios positivistas da ciéncia moderna”,
destacando situagdes nas quais ocorre o rompimento com o fazer tradicional muito
presente nas acOes dos professores, sustentadas na logica de que aquele que sabe fazer,
sabe ensinar, gerando a repeticdo das préaticas pelas quais o professor foi ensinado; (b)
“Gestao participativa, por meio da qual os sujeitos do processo inovador sdo protagonistas
da experiéncia, desde a concep¢do até a analise dos resultados”. A¢des das quais todos
sujeitos sdo participes e ndo apenas espectadores e tendem a possibilitar uma compreensao
em nivel mais macro, desenvolvendo possibilidades de olhar para um mesmo fenémeno
com varios olhares; (c¢) “Reconfiguragdo dos saberes, com a anulacdo ou diminuicao das
classicas dualidades entre o saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura,
educacgdo/trabalho, etc”, buscando uma visao integradora do ser humano com todos os
espacos que compodem a natureza; (d) “Reorganizacao da relagao teoria/pratica, rompendo
com a classica proposicdo de que a teoria precede a pratica, dicotomizando a visdo de
totalidade”; (e) “Perspectiva orgéanica no processo de concep¢ao, desenvolvimento e
avaliacdo da experiéncia desenvolvida”, tecendo uma trama de relacdes referentes ao
trabalho pedagdgico entre professores e estudantes; (f) “Mediacdo entre as subjetividades
dos envolvidos e o conhecimento, envolvendo a dimensdo das relacbes e do gosto, do
respeito matuo, dos lacos que se estabelecem entre 0s sujeitos e 0 que se propdem
conhecer”, construindo assim o elo entre a afetividade e os elementos constitutivos da
experiéncia cientifica; e (g) “Protagonismo, compreendido como a participagdo dos alunos
nas decisdes pedagdgicas, valorizacdo da producdo pessoal, original e criativa dos
estudantes, estimulando processos intelectuais mais complexos e ndo repetitivos.”
(CUNHA, 2004, p. 14-15).

4.5.1 Ruptura com a Forma Tradicional de Ensinar e Aprender

A expressdo romper (ou rompimento) sempre nos leva ao imaginario de que algo

dado, estatico e acabado esta por ruir ou ja ruiu. Leva-nos a crer que algo € passado e que
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ndo volta mais, ndo teve significado algum™. A sensacéo que nos vem é de um novo tempo
se aproxima, um tempo sobre o qual pouco ou nada se sabe e essa sensagdo nos causa
angustia, aflicdo e medo. Rompe-se com aquilo de que ndo estd bom, com aquilo que ndo

gostamos, mas algumas vezes rompe-se também com aquilo que era a nossa Unica certeza.

Quando se trata de educacdo, o rompimento pode trazer significados diferentes para
0s professores e para 0s estudantes podendo ser positivos ou negativos, dependendo dos
olhares postos no fato. Para o professor, pode ser como tirar-lhe o chdo sob os pés, ja que
as certezas que o acompanhavam desde sua formacdo comecam a ruir. Por outro lado, pode
representar a possibilidade de compreender que 0 novo sempre vem, cabendo-lhe aceita-lo,
dando-lhe a roupagem que mais se aproxima da sua area e que também pode melhor
qualificar sua acdo docente. Ha, também, a opc¢do de ignora-lo, correndo o risco de ser

taxado pelos estudantes como ultrapassado.

Ja para o estudante, o rompimento também pode ter significados diferentes. Cunha,
em 2006, em seus estudos sobre o bom professor e sua pratica, ja constatava que 0S
estudantes “esperavam pelo discurso do professor e tinham como certeza a ideia de que um
bom ensino dependia das condi¢cdes melhores que o professor apresentava para explicar o
conteldo.” A mesma autora cita, ainda: “nessa mesma perspectiva [...] mesmo os bons
professores repetem uma pedagogia passiva, pouco critica e criativa.” (CUNHA, 2006, p.
168).

Por outro lado, a ruptura com o ensinar e aprender de forma tradicional pode ser
para o estudante o diferencial entre 'passar’ pela instituicdo de ensino ou 'viver' o tempo em
que nela estad. Pesquisando, questionado, duvidando, provando e sendo provado o tempo

todo e a todo tempo, vai se construindo.

Neste texto, vamos observar o rompimento pelas lentes do professor. Suas acGes

pedagdgicas implicam diretamente na formacgéo dos estudantes.

Lucarelli (2001) referiu-se a aula universitaria, afirmando:

Identifico a la innovacion por oposicidn y contraste con una situacién presente
habitualmente en las aulas universitarias; esto es, reconozco a la innovacion
asociada a practicas de ensefianza que alteren, de alguna manera, el sistema de
relaciones unidireccional que caracteriza una clase tradicional, conducente a una
“didactica de la transmisiéon” que, regida por la racionalidad técnica, reduce al

™ De forma alguma este texto pretende excluir a ideia de que o passado ndo importa e que as
construcdes histéricas ndo possuem significados na contemporaneidade. Também, como destaca Cunha
(2004), romper pode ser olhar o0 antigo com novos olhos.
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estudiante a un sujeto destinado a  recepcionar pasivamente cualquier
informacion. Innovar, en consecuencia significa alterar el sistema relacional
intersubjetivo de una clase. Esa ruptura del statu quo implica la inclusién del
profesor e del estudiante como sujeto, aln cuando no se agota en las estructuras
de significado subjetivo’®. (LUCARELLI, 2001, p. 155).

Romper com a forma tradicional de ensinar e aprender € uma atitude inovadora que
precisa ser gestada. Ndo acontece do dia para a noite e nem esta livre das pressdes
contextuais existentes e veladas nas Universidades. Significa lutar contra modelos
sedimentados e fomentar o desencadeamento da dimensdo emancipatéria, dificil de ser

‘controlada’ quando instalada.

Santos (2002) afirma, que ao livrar a vida de fronteiras, é preciso que se tenha
consciéncia da constante definicdo e redefinicdo dos limites. Embora possam ser
experienciados de formas diferentes, os limites devem trazer significado para a constituicao
da subjetividade de fronteira. Na transicdo paradigmatica, diz o autor, a subjetividade de
fronteiras navega por cabotagem, fora dos limites, fazendo e pensado em outras coisas.
Guiando-se ora pelo paradigma dominante, ora pelo paradigma emergente, quanto mais nos

afastamos dos limites, mais autonomia adquirimos.

Romper exige comprometimento. Uma vez 'aberta a comporta’, nunca mais a agua
que l& estava represada voltara ao lugar. Romper exige saber ouvir, sugerir, criar. O
professor precisa compreender a importancia de sua disciplina no curriculo escolar, ter
humildade para assumir que ela ndo € Unica, tampouco absoluta e que a
interdisciplinaridade é fundamental para que as relacdes entre as areas tenham realmente
significado. Romper é também olhar a histéria com a construcdo do que se € e do que

seremos. Tudo € processo.

Romper é olhar para o que Freire, em 1996, dizia sobre a rigorosidade:

Estou convencido, porém, de que a rigorosidade, a séria disciplina intelectual, o
exercicio da curiosidade epistemolégica ndo me fazem necessariamente um ser

"® |dentifico a inovagdo como oposicdo e contraste a uma situacio geralmente presente na sala de
aula da universidade; isto é, reconhego a inovacdo associada a praticas de ensino que alterem, de alguma
forma, o sistema de relagBes unilateriais que caracteriza a sala de aula uma tradicional, conducente a um
"ensino de transmissdo" que regido pela racionalidade técnica, reduz o estudante a um sujeito destinado a
receber passivamente qualquer informagao. Inovacdo, portanto, significa alterar o sistema inter-relacional de
uma classe. A ruptura com o status quo, implica na incluséo do professor e do estudante como sujeitos ainda
que ndo se esgotem as estruturas de significado subjetivo. (LUCARELLI, 2001, p. 155, tradu¢do nossa).



265

mal amado, arrogante, cheio de mim mesmo. Ou, em outras palavras, ndo é a
minha arrogéncia intelectual a que fala de minha rigorosidade cientifica. Nem a
arrogancia é sinal de competéncia nem a competéncia é causa de arrogancia. Nao
nego a competéncia, por outro lado, de certos arrogantes, mas lamento neles a
auséncia de simplicidade que, ndo diminuindo em nada seu saber, os faria gente
melhor, gente mais gente. (FREIRE, 1996, p. 146).

Romper é entender que a reproducdo fiel do que se ensina nem sempre pode ser
aprendizagem, mas medo. O erro, se ressignificado, pode ser responsavel por uma

aprendizagem realmente significativa

Masetto (1998, p. 22) afirma que “precisamos de um professor com papel de
orientador das atividades que permitirdo ao aluno aprender [...] motivador e incentivador

[...] bem como para corrigi-lo quando necessario.”

Romper € dar destaque ao ensino com pesquisa como instrumento de
aprendizagem, dando-lhe em sala de aula um lugar privilegiado. A pesquisa ndo pode ser
destinada apenas para os ‘escolhidos’, destacando a desnecessaria, mas ainda presente,
dualidade teoria e préatica. Pesquisar o0 mundo e as 'coisas comuns' do mundo ja era
destague quando comecaram 0s estudos sobre curriculo e ainda hoje nos parece que o
sentimento de busca, indagacdo e incerteza s6 pode ter espaco da vida de poucos

privilegiados.

As questdes apresentadas s@o algumas entre as muitas que poderiam ter sido
privilegiadas nesta discussdo. Porém, para que o professor compreenda que pode ser

protagonista do processo de transformacao educacional, boas pistas foram apresentadas.

4.5.2 Gestdo Participativa

Por falar em protagonismo, outro indicador que Cunha (2006) apresenta é o da
gestdo’’ participativa. Para a autora, a gestdo participativa é aquela por meio da qual os
sujeitos do processo inovador sdo protagonistas da experiéncia, desde a concepcdo até a

analise dos resultados. A¢bes nas quais 0s sujeitos sdo participes e ndo apenas espectadores

" Ferreira (2001), Liick (2006) e Alonso (2003) afirmam que gestdo é um termo mais amplo, que se
caracteriza basicamente pela participagdo. O emprego do termo gestdo participativa na pedagogia
universitaria busca apresentar o movimento dos docentes e académicos no espagco de producdo de
conhecimento, no qual, juntos, realizam uma serie de aces e intervencdo, objetivando a aprendizagem.
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e tendem a possibilitar uma compreensdo em alto nivel, desenvolvendo possibilidades de

olhar para um mesmo fendmeno com Vérias lentes.

Para Freitas (2003, p. 1117), para que se comece a discutir a ideia de gestdo

participativa, € importante que o professor tenha predisposicédo a

[...] romper com a fragmentagio disciplinar e avancar para outras formas de
trabalho [..], na direcdo da unidade metodoldgica, do trabalho coletivo e
interdisciplinar; - as condi¢cGes de auto-organizacdo dos estudantes na gestdo
democraética [...]; a formacéo para a participacdo ativa na gestdo democratica do
projeto pedagdgico [...], na solidariedade com os colegas, no compromisso com a
emancipacdo de nosso povo por meio da participacdo em suas entidades
associativas — cientificas, académicas e sindicais —, que possibilitem sua
formagdo integral, multilateral.

A gestdo democratica desperta o sentimento de pertencimento e de responsabilidade
pelas trilhas epistemologicas construidas nas Universidades. Franco, em Morosini et al.
(2006, p. 226), no glossario da Enciclopedia da Pedagogia Universitaria, traz a luz essa

afirmacéo, quando destaca:

Relacdo que expressa forma(s) para a tomada de decisdo e para o
desenvolvimento de agBes institucionais que tem subjacente uma concepcao de
universidade e suas finalidades(s), englobando premissas  sobre
pesquisa/ensino/extensdo e principios que regem processos e de relagdes em
ambito local, regional, nacional e internacional. Os modelos sdo apresentados no
plano histérico, conceitual e de novas modalidades. No plano histérico sdo
apresentados alguns dos primeiros modelos que se destacam e outros que
marcaram a trajetéria da universidade, em geral nomeado pelo local ou pelo
periodo no qual se desenvolveram. No plano conceitual sdo selecionados
modelos extraidos de constructos tedricos. No plano de novas modalidades e
formatos sdo apresentados tentativas e praticas institucionais dos Gltimos anos
que se desdobram de processos de ordem econémica, social, politica e de avanco
de conhecimento.

A importancia do processo de trabalho coletivo faz-se perceber quando o grupo de
professores toma para si as rédeas de seu curso. Aprende a trabalhar e tomar decisdes em
equipe, respeitar as diferencas, individualidades e as diferentes perspectivas do trabalho
académico, compreendendo as discussdes e decisdes coletivas como um marco

democrético e ndo autocratico imutavel, ainda comum nos espacos académicos’®.

"8 Santos (2008) defende em seus escritos que o atual modelo de gestdo das contradicdes assumido
pela universidade, ao sabor das pressfes, numa conduta reativa e imediatista, que busca somente administrar
as urgéncias, nao terd como se manter por muito tempo.
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Para esse comprometimento, é preciso participar ativamente de todos 0s momentos
do ciclo pedagdgico de formagdo académica, desde a elaboracéo dos Projetos Pedagdgicos
dos cursos. Os projetos devem ser concebidos como um instrumento de formacao
profissional e cidadd, reavaliando constantemente o lugar de seus componentes
curriculares no todo da matriz, comprometendo-se com discussdes permanentes entre 0s
pares envolvidos no processo. Também, articulando possibilidades de intervengdes
coletivas que possam dar maior significado aos contetdos ensinados, instigando os colegas
para a participacdo em encontros que discutam a profissionalizagdo docente como
elemento fundamental para a melhoria das condi¢6es de ensino-aprendizagem e, durante
todo esse processo, jamais se esquecer de dar voz e vez aos estudantes, principais

interessados nos resultados deste ciclo.

4.5.3 Reconfiguracdo dos Saberes

Para Cunha (2006), outro indicador indispensavel as inovacdes pedagogicas € a
reconfiguracdo dos saberes. A autora destaca que, com a reducdo das classicas dualidades
entre o saber cientifico/saber popular, ciéncia/cultura, educacédo/trabalho, etc, poderemos
buscar uma visdo integradora do ser humano com todos 0s espacos que compdem sua

natureza.

E impossivel aceitar a ideia de que os estudantes chegam as Universidades 'vazios'
de conhecimento e fazer de conta que os conhecimentos populares ndo podem ser
reconfigurados em conhecimentos cientificos. Nossos curriculos ja nos ddo uma ideia
precisa do descaso que temos com relacdo a essa tematica quando, em modulos ou
semestres, um ap0s 0 outro vao, sem articular-se, despejando conteudos julgados
‘culturalmente e profissionalmente validos' sobre os estudantes. Sem contar com o descaso

comum que um professor faz acerca dos componentes curriculares dos outros professores.

Freire (1996, p. 300) destaca que “ensinar exige respeito aos saberes dos
estudantes.” Por isso, é preciso discutir a raz8o de ser de alguns conteldos e suas

implicacdes no mundo dos estudantes e no mundo do trabalho.

Porque ndo discutir com os alunos a realidade concreta a que se deva associar a
disciplina cujo conteldo se ensina, a realidade agressiva em que a violéncia e a
constante e a convivéncia com as pessoas € muito maior com a morte do que
com a vida? Por que ndo estabelecer uma intimidade entre os saberes



268

curriculares fundamentais aos alunos e a experiéncia social que eles tém como
individuos? Por que ndo discutir as implicacOes politicas e ideoldgicas de um tal
descaso dos dominantes pelas areas pobres da cidade? A ética de classe embutida
neste descaso? A escola ndo é partido. Ela tem de ensinar contetdos [...].
Aprendidos estes operam por si mesmos. (FREIRE, 1996, p. 30-31).

Reconfigurar saberes talvez seja um dos maiores desafios dos docentes iniciantes,
uma vez que boa parte dos professores conhecem as teorias e desconhecem o dia a dia de
sua aplicacdo. Assim, aprofunda-se mais ainda o fosso entre a teoria e a prética, reforcando
que se conhecermos a fundo uma teoria daremos conta da préatica ou, entdo, recordando

outro veio: que se o professor sabe a teoria também sabera ensinar.

Pedroso et al. (2008, p. 126) destaca que “essas atividades se caracterizam pela
condicdo de provocar um conhecimento que incorpora emogéo, sensibilidade e percep¢éo

estética, articulando subjetividade e objetividade, ciéncia e cultura, técnica e politica.”

Ao evitar ser simplista nesta discussao, busco dar um fechamento a altura de sua
importancia, reconhecendo que a reconfiguracdo dos saberes implica em estabelecer novas
relagdes com o conhecimento. Vale a pena citar VVasconcellos e seu famoso movimento de

sincrese, analise e sintese’®.

4.5.4. Reorganizacao da Relacdo Teoria/Pratica

Para Lucarelli (2005), a articulagdo teoria-pratica se constitui no eixo central
dinamizador das inovagdes didatico-curriculares na aula universitaria, sendo uma das
possibilidades de transformacdo do ensino nas Universidades. Para a autora, as relagdes
teoria-pratica sdo antecipa¢fes do que os estudantes vdo encontrar em suas atividades

profissionais apds egressarem da universidade.

Nessa direcdo, a relacdo teoria-pratica, como um entrelacamento entre aspectos
epistemoldgicos e didaticos no qual o processo de reflexdo-acdo-reflexdo estd em
permanente movimento, pode fomentar uma formacdo profissional e cidadd capaz de

entender os movimentos do mundo de trabalho. Sem ficar refém dele. SO essa relagdo sera

" «Sincrese corresponde a visio global indeterminada, confusa, fragmentada da realidade; a analise
consiste no desdobramento da realidade em seus elementos, a parte como parte do todo; a sintese é o
resultado da integragdo de todos os conhecimentos parciais num todo orgénico e Idgico, resultando em novas
formas de a¢ao”. (VASCONCELLOS, 2000, p.47).
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capaz de conduzir com coeréncia, rigorosidade de método, respeito as diferencas éticas e
estéticas e aceitacdo das identidades culturais, oportunizando ao sujeito a consciéncia de seu

'inacabamento"” como profissional e como homem.

O entrelacamento epistemologico e didatico pode acontecer através da
indissociabilidade®™ do ensino, pesquisa e extensdo® como referencial para a formagéo
académica. Ndo se trata, aqui, de acdes de um professor que ensina em sala de aula sem
estabelecer relacdo ou aproximacdo de suas pesquisas para o0 grupo de estudantes (aquele
que faz pesquisa para si), nem tampouco daquele que faz extensdo desvinculada da
realidade que cerca sua ac¢ao docente, ou seja, faz extensdo para os outros. Importa, aqui, 0
professor que, junto com seus estudantes, consegue instigar a divida através de estratégias
de ensino com pesquisa, que desvele a realidade através de acGes de extensdo vinculadas ao

que se ensina, a quem se ensina a ao porqué se ensina.

Nessa perspectiva, 0 conceito de inovagdo toma corpo, ja que o rompimento com o
paradigma tradicional de colocar, em sequéncia, primeiro a teoria e depois a pratica (se
sobrar tempo) gera uma reconfiguracdo epistemologica. Como destaca Pedroso (1998, p.
96), “o conceito de conhecimento passa a ser compreendido sob ouras bases, afastando-se
da tradicional formulacdo da ciéncia moderna, prescritiva, generalizadora e
compartimentada. Procura-se um conhecimento percebido como processo sempre em

movimento.” Tanto professores quanto alunos rompem com a forma tradicional de ensino.

4.5.5. Perspectiva Organica

A ideia de conceber, desenvolver e avaliar a experiéncia durante o processo ensino-
aprendizagem numa perspectiva organica busca tecer uma trama de relacoes referentes ao
trabalho pedagogico entre professores e estudantes. Essa tessitura ¢ fundamental para

favorecer o surgimento de novos significados no processo de ensino-aprendizagem, uma

8 para o Dicionario Priberam da Lingua Portuguesa, o conceito de Indissociavel é: (1) Que néo se
pode dissociar de uma outra coisa ou de uma outra pessoa. (2) Que ndo se pode dividir em partes.

8 A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de 1988, em se Art. 207, destaca que “As
universidades gozam de autonomia didatico-cientifica, administrativa e de gestdo financeira e patrimonial, e
obedecerdo ao principio de indissociabilidade entre ensino, pesquisa e extensio.”
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vez que, ao avancgar, o conhecimento cresce, materializa-se, incorporando novos saberes

que, em outro tipo de ensino-aprendizagem, poderiam jamais vir a tona.

Ao favorecer uma visdo de totalidade, a perspectiva organica permite que o
trabalho possa ser colaborativo, cooperativo ou autbnomo. O sujeito auto-organiza, de
forma estruturada, seu processo de producdo, de acordo com suas préoprias necessidades.

Nessa direcdo, Magalh&es (2010, p. 77) aponta para:

Perspectiva organica no processo de concepcdo/principio sistémico ou
organizacional: exige que o sujeito tenha conhecimento do todo. Na pratica os
professores, em sua grande maioria, desconsideram a contextualizacdo do
conhecimento, disjuntando a parte do todo. Com este tratamento, o
conhecimento perde sentido por ndo trabalhar sua relagdo com o todo. Esse
modo de ensinar ignora a dimensédo poética, ética, utdpica, filosofica, historica,
social e cultural do conhecimento. (MAGALHAES, 2010, p. 77).

Ensinar e aprender em uma perspectiva organica requer compreender que cada
parte tem sua importancia. Juntas, elas fazem mais sentido, ja que conhecimentos soltos ou
estratificados se perdem com o tempo e se esvaziam de significados. Os significantes
precisam ficar no campo das ideias, para que as associacOes relativas aos significados

possam desvelar-se sempre que preciso.

A perspectiva organica de ensino-aprendizagem como inovagdo aparece muito
claramente em Morin (2002), quando ele afirma que vale mais uma 'cabeca bem feita' do
que uma ‘cabeca bem cheia’. A segunda guarda, acumula muitos saberes, mas é a primeira

que ¢ capaz de refletir e agir sobre os saberes, conferindo-lhe sentido.

4.5.6. Mediacao entre as Subjetividades

Paulo Freire, em seu livro Pedagogia da Autonomia, quando trata de que ensinar
ndo é transferir conhecimento, traz a luz uma reflexdo que me parece fundamental quando

se trata de lidar com as subjetividades. Ele dizia que:

Gosto de ser homem, de ser gente, porque ndo esta dado como certo, inequivoco,
irrevogével, que sou ou serei decente, que testemunharei sempre gestos puros,
que sou e que serei justo, que respeitarei 0s outros, que ndo mentirei escondendo
0 seu valor porque a inveja de sua presenca no mundo me incomoda e me
enraivece. Gosto de ser homem, de ser gente, porque sei que minha passagem
pelo mundo ndo é predeterminada, preestabelecida. Que meu "destino™ ndo é um
dado, mas algo que precisa ser feito e de cuja responsabilidade ndo posso me
eximir. Gosto de ser gente porque a Histéria em que me fago com os outros e de
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cuja feitura tomo parte é um tempo de possibilidades e ndo de determinismo. Dai
que insista tanto na problematizacdo do futuro e recuse sua inexorabilidade.
(FREIRE, 1996, p.52-53).

Freire parece representar, nesse pequeno trecho de sua grande obra, todo o
sentimento de subjetividade e inacabamento do homem. Os professores, ao mediar essas
subjetividades, precisam estar abertos para uma nova dimensdo humana, a do respeito
pelas diferencas. Das multiplas relacfes, dos gostos, do respeito muatuo, dos lagos que se
estabelecem entre os sujeitos, do querer bem e da afetividade. Inovar é compreender as

subjetividades, ndo se eximindo do estabelecimento de lagos afetivos.

Por outro lado, Freire (1996, p. 141) também destaca que “ndo ¢ certo, sobretudo do
ponto de vista democratico, que serei tdo melhor professor quanto mais severo, mais frio,
mais distante e 'cinzento’ me ponha das minhas relacdes com os alunos, no trato dos
objetos cognosciveis que devo ensinar.” Ele continua dizendo que “a afetividade nédo se
acha excluida de cognoscibilidade. [...] ndo posso obviamente permitir € que minha
afetividade interfira no cumprimento ético de meu dever de professor.” (FREIRE, 1996, p.
141).

E impossivel ignorar que os conflitos presentes na historia do pensar-fazer séo
repletos de subjetividade, pois as dimensGes afetivas e subjetivas sempre estéo articuladas
com a producdo do conhecimento. Para o professor, cabe fazer a mediacdo entre o campo
profissional e 0 mundo académico. A emocéo, a sensibilidade e percepcéo estética articulam
permanentemente a subjetividade e a objetividade, a ciéncia e a cultura, a técnica e a

politica.

Precisamos, para termos uma educacdo inovadora, enxergar nas subjetividades
formas de qualificar nossos conhecimentos. E nas subjetividades que também estdo as
inovacdes. No ser diferente, no pensar diferente, no agir diferente, no inconformismo, na
indignacdo. Na possibilidade de utilizar novas configuragdes em nossa vivéncia e espalhar
pelo espaco onde vivemos nossas caracteristicas. A contradicdo estd na subjetividade e,
para Cunha (2001, p. 113), a condi¢do “distensiona 0 aluno, o liberando para novas

aventuras epistemologicas”.

Lucarelli (2007, p. 80-81), baseada em escritos de Bleger (1971), afirma que:

Uma prética inovadora do ensino so pode ser entendida no contexto da historia
dos sujeitos, dos grupos ou das instituicdes que a realizam, isto €, se € analisada
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como parte de um conjunto de praticas que desenvolve um determinado ator;
parte-se do pressuposto de que esse comportamento adquire sentido a luz do
repertorio de formas de atuagdo que esse sujeito desenvolveu ao longo da vida.

Em um mundo repleto de subjetividades, a mediacdo do professor sobre elas,
incluindo fazeres pedagogicos ressignificadores pode, do ponto de vista do processo
ensino-aprendizagem, ser até mais importante que o conteudo em si. De que adianta
contetdo solto, desprovido de significado? Nessa direcdo, Cunha (2001, p. 105) destaca
que “ndo sao os contetidos ou as informacgdes que carregam as relagdes sociais que geram a
reproducéo social ou cultural, mas a forma de transmisséo, entendida como a teia de

relacOes de poder e de subjetividade que as permeiam.”

4.5.7. Protagonismo

O protagonismo, assim como a ruptura com o fazer tradicional, estdo imbricados
em cada um dos indicadores de inovacOes trabalhados até agora. Atrevo-me a afirmar que
poderiamos transformar os sete indicadores apresentados por Cunha (2006) em apenas dois
(ruptura com a forma tradicional de ensinar e aprender e protagonismo) e, mesmo assim,

estariamos contemplando cada elemento trazido a essa discuss&o.

Contaminar-se, eis a expressdo que, com mais propriedade, aproxima-se de
protagonizar. Morosini et al. (2000. p. 56) explica o uso da expressdo. Para a autora,

contaminar-se tem sentido do

[...] movimento do conhecimento vivo, da prética, contamina; progride,
avancando aos poucos, em doses homeopéticas, e pode interferir, desacomodar
o0s saberes cientificos, que podem até ndo ter respostas as situagdes criadas em
sala de aula, dizem os alunos universitarios. Envolve paciéncia historica de
repensar a propria pratica; a repercussdao é homeopaética, diz o professor
mediador. Interfere na comunidade, ndo s6 nos que estdo trabalhando; ensina
pais, filhos e vizinhos, dizem os papeleiros. Clareia as propostas, interfere na
vida cotidiana, no todo da comunidade, na organizacdo voltada para a pessoa
humana, resgata a identidade das pessoas, joga para cima, da forca e elementos
para lutar; é uma troca de experiéncias, dizem os educadores populares. A
contaminacdo homeopética produz aprendizagem motivada por reflexdo e
sensibilizacdo, ambas trazidas pelo trato com o conhecimento vivo, palpitante.

Protagonismo nas aprendizagens. Protagonismo nas ensinagens. Protagonizar é

tomar para si 0 rumo da sua vida e da sua aprendizagem, é destacar-se no espaco de tempo
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e no lugar sem, entretanto, esquecer que o processo de ensino-aprendizagem é diferente
daquele do teatro, no qual protagonistas podem fazer mondlogos. Precisamos, na educacao,
de trocas, de pares, de parceiros para a caminhada.

Na condicdo de protagonista do seu processo de ensino-aprendizagem, o estudante
também assume responsabilidade sobre os contelidos e as estratégias que serdo trabalhados
em sala de aula, participando de processos emancipatérios nos quais a
interdisciplinariedade deve ser buscada, construida, analisada e reconstruida. Para isso, é
preciso que a responsabilidade pelo processo de ensino-aprendizagem seja dividida entre
todos, ndo buscando culpados pelos fracassos, mas enxergando no erro a possibilidade de
novas ressignificagdes e novas aprendizagens.

82 nem do professor e nem do

N&o se trata de criar uma “hiper-reponsabilizacdo
aluno sobre o processo de ensinar e aprender, mas sim de, como participes, compreender o
papel que cada um desempenha, estabelecendo parcerias. Assim, tensbes que estdo
presentes em cada um podem ser reduzidas a propostas conjuntas que, por sua vez, podem

gerar novas tensdes e assim construir novos conhecimentos.

O protagonismo também reflete uma distribuicdo mais justa de poderes em sala de
aula. Ao professor tradicional, acostumado a estudantes tradicionais, o protagonismo
incomoda. Trata-se da partilna de saberes e da distribuicdo de poderes no espaco de

ensino-aprendizagem, emancipando 0s sujeitos dessa interacao.

Constitui-se como ruptura em face do sistema que é conservador e neoliberal. Ao
negarmos as concepcoes funcionalistas que véem a inovagdo como introducéo de
um novo sistema, afirmamos a concepgao de inovag¢do como construcdo coletiva
de um processo educacional, pautado pelo protagonismo, pela articulagdo de
diferentes conhecimentos e préaticas culturais (diferentes racionalidades),
gestando-se diferentes contextos na tensdo entre regulacdo e emancipagao.
(LEITE; GENRO; BRAGA, 1997).

Todos, em todos 0os momentos da vida, estdo produzindo conhecimento. Eles
podem ser sistematizados ou ndo, mas nao deixam de ser conhecimento. Todos sdo autores,
em qualquer que seja a sua condicdo e a sua possibilidade de abstracdo. Somos
protagonistas quando produzimos e, como produzimos o tempo todo, 0s conhecimentos
estdo em constante circulacdo. “A cada nova necessidade, problema, interesse, precisam

ser puxados da gaveta do cotidiano, da gaveta tedrica, da gaveta do laboratoério, da gaveta

8 Novoa (1999), Canario (1998).
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da tecnologia, de uma, de muitas ou de todas as gavetas ao mesmo tempo.” (LEITE et al.,
2000, p. 57).

Professores, estudantes, técnicos e gestores, cada um tem sua presenca no processo
de ensino-aprendizagem. Cada um pode ser protagonista de uma construcdo coletiva de
saberes, dotada de uma conjugacdo de variaveis infinitas, admitindo que ndo exista uma
unica nem a melhor forma de ensinar, tampouco de aprender. Ela é feita e refeita a partir
de cada necessidade e de cada situacdo que nos ¢ apresentada. “A incerteza reside em
duvidar das certezas tidas como verdades, em pensar e ressignificar o conhecimento em

cada uma e em todas as relagdes possiveis.” (LEITE et al., 2000, p. 58).

Lucarelli (2003) corrobora com essa ideia quando destaca que:

A inovacdo de uma perspectiva didatica fundamentada, a inovacgdo é a pratica
protagonizada de ensino ou de programacdo do ensino na qual, com base na
busca da solucdo de um problema relativo as formas de operar com um ou varios
componentes didaticos, produz-se uma ruptura nas praticas habituais que
ocorrem na sala de aula, afetando o conjunto de relacdes da situacdo didatica.
(LUCARELLLI, 2003, p. 99).

Talis exigéncias convidam o professor a rever o seu fazer pedagogico, visando situar
a educacdo como um processo ativo e participativo, vislumbrando acdes inovadoras na
acdo docente como um caminho ainda a trilhar, procurando alternativas para articular

teoria, pratica e realidade.

Nessa direcdo, inovar € incorporar, além de novas tecnologias, novos
conhecimentos e novas relacdes, novos olhares para um objeto que cada vez mais precisa

de uma roupagem que seja adequada ao contexto atual em que estamos inseridos.

Finalizando este capitulo, € importante ressaltar que o seu desenvolvimento
apresentou reflexdes a fim de confirmar conhecimentos necessarios ao ‘saberes-dos-
professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-Licenciaturas-em-EAD-nos-
IFs'. Sem sombra de davidas, essas reflexdes, aliados a outras determinag6es vinculadas
as politicas educacionais brasileiras, constituem-se em “pecgas” fundamentais para que se
elaborem e se executem cursos de formacdo de professores das Ciéncias Naturais e

Matematica na modalidade de EAD com a qualidade necessaria a tal formacao.

No proximo capitulo, sera apresentada uma sintese conclusiva dos estudos

realizados ao longo desta Tese e apresentada uma geral dos resultados da pesquisa, além
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de se proceder a prospeccdo do alcance e consequéncias da pesquisa para a realidade

analisada.



CAPITULO YV

'SABERES-DOS-PROFESSORES-DAS-CIENCIAS-DA-
NATUREZA-E-MATEMATICA-DAS-LICENCIATURAS-EM-
EAD-NOS-IFs': CAMINHANDO PARA UMA SINTESE

Ao final desse estudo, cabe retomar as principais constatacdes e implicac6es
decorrentes do processo desenvolvido. A pesquisa objetivou identificar quais saberes
docentes sdo mobilizados pelos professores dos cursos de Licenciatura em Ciéncias
Naturais e Matematica na modalidade de EAD nos Institutos Federais de
Educacéo, Ciéncia e Tecnologia.

Para tanto, os conceitos de saberes docentes, pedagogia universitaria e
inovacdes pedagodgicas foram definidos como centrais. As discussdes acerca dos
saberes docentes foram tomadas na perspectiva do saber social, porque esses saberes
sdo compartilhados por um grande grupo de sujeitos que possuem uma formacéo
comum. No caso especifico aqui em estudo, os professores (apesar de poder variar de
acordo com a seu grau de formacao académica), trabalham numa mesma organizacao e
estdo sujeitos, por causa da estrutura coletiva de seu trabalho cotidiano, a
condicionamentos e recursos comparaveis, entre 0s quais matrizes e componentes
curriculares a serem ministrados e regras gerais a serem cumpridas nas instituicdes de
ensino em que atuam.

A pedagogia universitaria trouxe a ideia do professor como intelectual publico,
um sujeito que € responsavel pela sua acdo no fazer pedagdgico, que coloca sua
formacdo académica, social e politica como ato pedagdgico. Um sujeito que ndo se
exime de dizer a que veio e por que veio. Ele deve tornar publicos seus referencias e

usé-los para a emancipacdo de seus educandos de forma ética e humana. Utiliza o



278

conhecimento social, unindo ao conhecimento cientifico para criar novos
conhecimentos que tornem o mundo mais vivo, reconfigura saberes do cotidiano e
reconstroi saberes académicos. Permite a aproximagdo entre o empirico e o cientifico
através da acdo docente consciente e critica de seu fazer pedagdgico. Rompe com a
dicotomia entre a teoria e a pratica, aproximando sucessivamente 0s conhecimentos até
que "o que se faca seja 0 que se diga e 0 que se diga seja 0 que se faca". Resgata
praticas esquecidas e rompe com praticas arcaicas, mostrando que é possivel realizar
uma transicdo paradigmatica reconfiguradora de saberes.

Busca no ensino, na pesquisa e na extensdao novas formas de qualificar o
processo de ensinar e aprender, permitindo assim repensar 0s pontos fortes e frageis da
educacdo. Além disso, ndo espera dos outros o primeiro passo. Ele da os passos
necessarios, busca, combate, faz a diferenca, articula, esta presente, nio se esconde. E
sujeito vivo e ndo apenas mais um na escola.

No que diz respeito as inovacOes pedagogicas, podemos dizer que é 0 novo,
como muitos acreditam, ligando sempre a alguma novidade, alguma coisa que nao
existia até entdo. Entretanto, quando falamos de inovagdes pedagdgicas podemos nao
estar nos referindo apenas a isso, podemos estar nos referindo a olhar o antigo com
olhos diferentes: outros olhares e interesses; nova maneira de ver os sujeitos, incluindo
a dimensdo do estético e de novas racionalidades, num equilibrio entre forcas de
resisténcia e de mudanca. Trata-se de atender a um problema de outra forma,
envolvendo a visdo do outro e uma perspectiva subjetiva.

A pergunta central da pesquisa foi Que saberes docentes sdo mobilizados pelos
professores dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e Matematica nos
Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia através da modalidade de EAD?

Para o desenvolvimento do estudo, desdobramos trés outras questdes:

- Quais sdo o0s mapas ilustrativos que determinaram a implantacdo dos cursos de
Licenciatura na modalidade de EAD? Quais 0s modelos adotados para a formagao dos
professores que atuam nestes cursos? Que desenhos curriculares 0s cursos apresentam?

- Que saberes docentes sdo mobilizados pelos professores? Quais sdo as possibilidades
sinalizadas por esses saberes? Quais sdo 0s tensionamentos apontados?

O objetivo geral da investigacdo também teve seu desdobramento em objetivos
especificos:

- Analisar os mapas ilustrativos que determinaram a implantacdo dos cursos de

Licenciatura na modalidade de EAD;
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- Analisar 0 modelo adotado para a formagéo de professores dos cursos de Licenciatura
na modalidade de EAD;

- ldentificar os desenhos curriculares dos cursos investigados;

- Distinguir as possibilidades e os tensionamentos do trabalho docente diante dos
saberes mobilizados.

O método de investigacdo estruturou-se em trés etapas. A primeira, num enfoque
quantitativo, identificou entre todos os Institutos Federias de Educacdo, Ciéncia e
Tecnologia do pais, os que possuiam cursos de Licenciatura em Ciéncias Naturais e
Matemética na modalidade de EAD ofertados pela UAB. Apos a identificagdo, foi
realizado contato para agendamento de conversa com gestores, professores
pesquisadores, professores formadores e tutores que atuam nos cursos identificados. Em
um segundo momento, ja de natureza qualitativa, foram realizadas conversas com 0s
sujeitos da pesquisa buscando identificar, direta e indiretamente, gragas a metodologia
utilizada, elementos que pudessem ajudar a elucidar a pergunta central desta pesquisa.

De posse dos dados das conversas, a terceira etapa da pesquisa foi realizada em
dois momentos de analises: a analise ideografica e a analise nomotética.

A anélise ideografica foi 0 momento no qual as falas dos sujeitos da pesquisa
foram evidenciadas. De forma a clarificar a metodologia aplicada, foram apresentados o
l6cus e os sujeitos do estudo, assim como pontos iniciais da conversa que buscou
elucidar o problema de pesquisa desta Tese. Durante 0 processo de pesquisa de campo,
o fenémeno ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs' foi tratado de forma a trazer a luz os saberes docentes
mobilizados pelos professores, as possibilidades sinalizadas por esses saberes e o0s
tensionamentos apontados. Foram identificadas varias contradicBes entre o que se
escreve, 0 que se diz e o que se faz. Na andlise ideografica, pode-se perceber com
clareza a fragilidade tedrica no que tange as diferencas entre a modalidade presencial e a
distancia. Também ficou bem claro que existe pouca integracdo entre 0s sujeitos
investigados, sendo que principalmente os tutores acreditam gque 0s cursos poderiam ser
melhores se esta interacdo acontecesse. A fala de um 'professor pesquisador que néo
conhece o PPC' corrobora com a 'reclamacdo’ dos tutores. E, por falar neles, os tutores,
sujeitos que estdo na ponta do processo de ensino-aprendizagem, ou seja, sdo eles que
estdo em contato direto com o0s estudantes, aparecem como o elo mais fragilizado. A
maioria esmagadora, ndao tem vinculo com a instituicdo ofertante do curso, sua

remuneracao € através de bolsas de estudo (as de menos valor), j& que as de maior valor
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estdo também, na maioria esmagadora com os professores com vinculo na instituicéo
ofertante (Apéndice C). Também sdo os tutores os profissionais com menor formacéo
académica, embora alguns possuam titulo de Mestre.

Ainda no que tange a metodologia, na analise nomotética pode-se perceber,
assim como ocorreu na andlise dos dados organizados na andlise ideogréfica, os
movimentos de encontro e de confrontos das ideias nucleares dos sujeitos pesquisados.
No movimento dialético de ir e vir, sempre em busca de respostas para o fenémeno
'saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs' chegou-se as categorias principais da pesquisa:
saberes didatico-pedagdgicos e saberes curriculares. No movimento da pesquisa, esses
dois saberes transformaram-se na grande categoria saberes da profissionalizagdo
docente que foi discutida na sequéncia do trabalho.

Em relagdo ao primeiro objetivo especifico — Analisar os mapas ilustrativos que
determinaram a implantacdo dos cursos de Licenciatura na modalidade de EAD — esses
mapas foram apresentados nas segdes 2.2, 2.3 2.4 e 2.5 e ilustram os dados referentes
aos Institutos Federais de Educacdo, Ciéncia e Tecnologia, seu nascedouro, sua historia,
seu momento atual no espaco do fenémeno. Essa analise também deu destaque a EAD,
através de sua concepc¢do, a sua oferta através da UAB, algumas certezas e muitas
duvidas oriundas dos ordenamentos institucionais analisados e alguns dos problemas
que a cercam, dando destaque a questdo do curriculo, especialmente voltado para os
cursos de formacéo de professores em Ciéncias Naturais e Matematica. Nesse momento,
algumas das duvidas iniciais foram esclarecidas ja que, concomitantemente ao estudo
tedrico, fez a analise dos ordenamentos institucionais, que indicaram elementos
importantes para a compreensdo de algumas situacdes apresentadas na pesquisa de
campo. Todos os documentos analisados de alguma forma contribuiram para que a
elucidacdo do problema fosse alcancada, especialmente no que tange a identificacdo de
que a escrita documental foge da efetiva préatica diaria nos cursos investigados. A EAD,
nos ordenamentos institucionais, é apresentada de forma rapida e aparentemente para
cumprir a orientacdo legal de sua necessidade. Os Projetos Politicos de Curso
apresentam-se em consonancia com a legislacdo vigente mas ndo agregam elementos
capazes de dar conta da diversidade oriunda da modalidade de EAD. Sédo, na sua
maioria, réplicas dos documentos de criacdo dos mesmos cursos s6 oferecidos na

modalidade presencial. Pode-se observar, também, a partir do confronto entre as falas
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dos sujeitos investigados e dos documentos institucionais um distanciamento entre o
que se planeja e o que se realiza.

Quanto aos objetivos especificos — Analisar o modelo adotado para a formacéo
de professores dos cursos de Licenciatura na modalidade de EAD e Identificar os
desenhos curriculares dos cursos investigados, apresentados nas 2.2, 2.3 24 e 25 e
também no capitulo 111 e nos episddios ideogréaficos 02, 03, 04 e 04 revelam, através dos
ordenamentos institucionais analisados e também das falas dos sujeitos investigados,
que boa parte ainda tem como referéncia para formagao os cursos presenciais. E, como
tal, carregam para 0s cursos a distancia todos os problemas dos cursos presenciais, além
de agregar novos problemas gerados pela distancia fisica e pelo desconhecimento das
caracteristicas proprias dessa modalidade de educacdo. Por outro lado, aparece de forma
clara o interesse que muitos professores e principalmente tutores tém em capacitar-se
para tornar-se melhores e atender de forma mais adequada as demandas oriundas da
EAD. A capacitagdo aparece em forma de acgdes isoladas e descontinuadas. Ha varias
falas, especialmente de tutores, que se encontram desgostosos por ndo haver mais
capacitacdes e por se sentirem isolados no processo de ensino-aprendizagem. Apenas
um IF afirma que, apds ter sido avaliado pelo MEC, reformulou seu PPC a fim de rever
0 curso que oferecia. O gestor afirmou que vinha observando as fragilidades do curso
mas que somente depois da "visita dos avaliadores do MEC" é que se deu a mudanca.

Sobre 0 objetivo — Distinguir as possibilidades e os tensionamentos do trabalho
docente diante dos saberes mobilizados — , questdo evidenciada no capitulo 111, episddio
ideografico 03, o que se apresenta com maior forca sdo os problemas metodologicos
oriundos do desconhecimento das possibilidades da modalidade de EAD (reflexo da
falta de formacdo, destacada anteriormente). Também percebe-se enquanto
tensionamento, o ranco sentido pelos sujeitos que trabalham com a EAD no que tange a
desvalorizacdo da modalidade quando comparada com o mesmo curso ofertado de
forma presencial. Outros tensionamentos sdo semelhantes aos da educacdo presencial,
como a dificuldade no trato com as tecnologias, o desinteresse dos estudantes, falta de
metodologia dos docentes, entre outros.

Como conclus6es, e respondendo a pergunta principal (e ao objetivo geral) da
pesquisa, compreendemos que 0s saberes docentes relacionam-se necessariamente a
profissionalizacdo docente. A profissdo docente ndo é neutra, como afirma Cunha

(2005a), €, se ndo neutra, precisa estar munida de conceitos e praticas voltados para a
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formacdo de um sujeito capaz de interagir e transformar um mundo minado de
ideologias e valores.

Para tanto, o professor precisa da formacdo académica Lato e Stricto Sensu mas
também precisa desenvolver os saberes da formacdo profissional, 0s saberes
disciplinares, os saberes curriculares, os saberes pré-profissionais e 0s saberes
experienciais. (TARFIF, 2002). Os saberes docentes ndo estdo prontos e acabados, estdo
em constante movimento e precisam sempre ser mobilizados, considerando-se a
complexidade das situacdes profissionais nas quais o professor se envolve. Os saberes
docentes nunca estdo consolidados, pois cada grupo, cada tempo e cada espago da sala
de aula requer uma intervencgéo diferenciada desses saberes.

Entender que as inovagdes pedagOgicas também fazem parte da
profissionalizacdo docente é dar espaco ao novo sem necessariamente "jogar fora" o
antigo. E olhar para o que se tem com olhos capazes de ver possibilidades de
aprendizagens em lugares onde antes pouca coisa podia se enxergar. Ressignificar,
protagonizar, reconfigurar, participar, mediar, romper, gestar sdo algumas formas de
inovar e, dessa forma, inovar pedagogicamente.

Ao final, defendemos, a partir da analise dos dados oriundos da analise
ideografica e nomotética a importancia de que os saberes docentes sd@o oriundos da
profissionalizacdo docente, fruto de uma formacdo inicial e continuada consciente,
ética, critica e pautada em uma trajetéria que reflita continuamente sobre o seu
processo de formacéo, sobre o seu espaco de trabalho e sobre a mundo que deseja para
si e para 0s outros.

Finalizando este estudo, é importante ressaltar que o seu desenvolvimento
produziu reflexdes criticas e/ou confirmou conhecimentos para o desenvolvimento do
fendmeno  ‘saberes-dos-professores-das-Ciéncias-da-Natureza-e-Matematica-das-
Licenciaturas-em-EAD-nos-1Fs" . Trata-se de um tema fecundo para investigacdes,
ndo sO para qualificar a modalidade de EAD nos cursos de formacdo de professores

como também para possibilitar a formacdo dos demais profissionais de nivel superior.
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APENDICE 01 - ENTREVISTA DIRIGIDA COM GESTORES
(COORDENADORES INSTITUCIONAIS E COORDEANDORES DE
CURSO) DE EAD

1. Conte-me um pouco sobre sua trajetoria de vida e sobre sua experiéncia

profissional.

2. Como a EAD esté organizada no 1F?

3. Existe algum documento institucional que contempla as diretrizes para 0s cursos
de licenciatura?

Obs1: Se entrar na questdo dos PPC: vocé acredita que o PPC do curso influencia na
pratica pedagogica de seus professores? Vocé percebe que as praticas sdo
influenciadas por outros elementos que nd@o sejam 0Ss nortes previstos no
ordenamento institucional. Que elementos sdo esses?

Obs2: Se entrar nas Diretrizes da SETEC: as diretrizes dos IFs norteiam a formacao
de professores para que 0s egressos tenham uma formacdo diferente dos egressos
das universidades. E possivel que isso aconteca no atual contexto educacional e na

modalidade de EAD? Os curriculos executados estdo de acordo com essa exigéncia?

4. O IF faz formacdo continuada para os professores formadores das Licenciaturas?

Que temas sdo 0s mais necessarios ao seu ver?

5. Como vocé visualiza a questdo dos saberes docentes. Serd que para ser
professor da EAD é preciso de saberes especificos? Quais vocé acredita serem
fundamentais? Ha tensionamentos entre os saberes para a atuacdo em cursos
presenciais e em EAD? Ha convergéncias? Como vocé vé/observa isto no curso

que vocé coordena?

6. \Voceé percebe, na pratica dos professores, a insercdo de experiéncias inovadoras

no cotidiano do curso? Como isso acontece? Que inovacdes S0 essas?

7. NOs discutimos varios assuntos interessantes mas, ha algo que ndo abordamos e

gue vocé acha necessario comentar? Ha algo que vocé gostaria de acrescentar?
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APENDICE 02 - ENTREVISTA DIRIGIDA COM PROFESSORES
PESQUISADORES, PROFESSORES FORMADORES E TUTORES
DE EAD

1. Conte-me um pouco sobre sua trajetéria de vida e sobre sua experiéncia

profissional.

2. Levando em consideragdo sua trajetdria pessoal, académica e profissional, o que
considera importante para o exercicio da docéncia? Como aconteceu a
experiéncia inicial de ser docente? Os saberes profissionais tiveram contribuicao
significativa no seu trabalho docente? De que maneira? Alguns saberes te
fizeram falta? Quais? A concepgdo de formacdo que tem, interferem nos seus

saberes docentes, bem como em sua atuagdo como professor (a)?

3. Quais saberes vocé julga serem fundamentais para os professores que atuam nos
cursos de formacdo de professores na modalidade de EAD? Vocé acredita que
existam saberes especificos que esses professores precisam ter e que se

diferenciam dos professores que atuam na educacao presencial?

4. Ha tensionamentos entre os saberes para a atuagdo em cursos presenciais e em
EAD? Ha convergéncias? Como vocé vé/observa isso no curso em que vocé

atua?

5. Me fale sobre o curriculo do curso em que vocé atua.

6. Vocé acredita que o PPC do curso influencia na sua pratica pedagdgica? Suas
praticas sdo influenciadas por outros elementos que nao sejam 0S nhortes

previstos no ordenamento institucional? Que elementos sdo esses?

7. Voceé percebe, na sua prética, a insercdo de experiéncias inovadoras no cotidiano

do curso? Como isso acontece? Que inovagdes sdo essas?

8. NOs discutimos varios assuntos interessantes mas, ha algo que ndo abordamos e

gue vocé necessario comentar? Ha algo que vocé gostaria de acrescentar?
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APENDICE 03 - INFORMACOES SOBRE OS SUJEITOS DA
PESQUISA

Sujeitos Entrevistados

46% -
@ Masculino
B Feminino
54%

Sujeitos da EAD nos IFs

% 16%

@ Gestor
m Professor Pesquisador
O Professor Formador
30% O Tutor
47%
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T7%

Sujeitos da EAD de outras Redes

0% 10%

13%
@ Gestor

m Professor Pesquisador
O Professor Formador
O Tutor

25 +

20 1

151

10 1

Comparativo entre Sujeitos da EAD

@ Gestor

W Professor Pesquisador
O Professor Formador
O Tutor

Outras Redes de

IFs Educagéo
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Formacdo Académica dos Sujeitos da EAD

9% 9%

30% @ Graduagdo
| Especialista
0 Mestrado

0 Doutorado

Tempo de Trabalho na Educagéo

16% 24%

@ Até 5 anos
m Até 10 anos
O Até 15 anos
19% O Até 20 anos
2204 B Mais de 20 anos

19%




APENDICE 04 - MAPA CONCEITUAL DA TESE

Ideografica Nomotética
K Movimento de encontro e de
Analise confronto das ideias nucleares
dos sujeitos pesquisados
Trazer a luz os saberes
Localizar os cursos Licenciatura
| EAD

docentes mobilizados
pelos professores

Entrevistas com: prof.
Pesquisador, professor
formador e tutor

| Método de Investigagio

agilidade tedrica referente
a EAD,
~Pouca interag8io cntre os nos Ifs através da modalidade de EAD?
sujeitos entrevistados,
-Tutores sdo os mais
fragilizados
Conceitos Estruturantes ‘

O sentido dos saberes pedagogicos mobilizados pelos SUJCIIUS‘
R % | Pesquisa/busca
na experiéncia — cursos de Licenciatura na EAD

3 5 . : N " Pedagogia Universitaria
-Escrita documental foge da efetiva pratica diaria dos cursos investigados; Inovagdes Pedagogicas
s dos documentos de criagdo dos mesmos cursos so

oferecidos na modalidade presencial

-Répli

v

Resultado ‘

Docente
. Saberes Docentes
Compreensio dos mapas ilustrativos que

determinam a implantagiio dos cursos

-Ainda tem como referéncia para formagdo 0s Cursos presenciais; (A
~Carregam para os cursos a distincia tosos os problemas dos cursos presenciais,
-Novos problemas gerados pela heci da EAD;

-Capacitagdo aparece em forma de agdes isoladas e desontinuadas

Resultado

fisica e pelo d

\Compreensio do modelo adotado para formagdo de profe social/coletivo/intereface com curriculo

-

Compreensio dos desenhos curriculares

] Comy d do trabalho d diante dos saberes mobilizados

dos

Resgltado das possibilid.

- Problemas metodologios oriundos do desconhecimento daspossibilidades da EAD;
-Desvalorizagio da EAD quando comparada com 0 mesmo cursoofertado de forma

A presencial;
-Dificuldade no trato com as tecnologias;
-Desisteresse dos falta de dologia dos d

Intelectual Publico

[Saberes Didatico-Pedagogicos

| Saberes curriculares

| Saberes da profissionalizagdao |

resultado/resposta

Que saberes docentes sdo mobilizados pelos professores dos cursos de Licenciatura das Ciéncias Naturais e da Matematica

Ifs tem como objetivo

docente

Saberes da formagao profissional, |
os saberes disciplinares,

os saberes curriculares, os

saberes pré-profissionais ¢ os
saberes experienciais

Inovar Pedagogicamente
Ressignificar,
protagonizar,
reconfigurar,

participar,
mediar,
romper,
gestar

Formar professores de forma diferenciada

da Universidade Cla

Principios

Reconfigura saberes \
do cotidiano ¢
académicos

Aproximagao entre
o0 empirico € 0
cientifico

sica

Formagio Contextualizada

Potencializar a vida humana |

Sem barreiras entre o ensino
técnico ¢ cientifico
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