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E preciso que recoloquemos em questdo as
construgbes historicas dos educadores na luta
pela formacdo de qualidade e por uma politica
global de formacé&o dos profissionais da educacgéo
e de valorizagdo do magistério. Retomar as
discussbes sobre os fins da educacéo significa
trazer a tona a questdo dos projetos historicos e
do futuro que queremos construir hoje para nosso
povo, lidando com as contradicbes préprias dos

processos educativos.
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RESUMO

Este trabalho tem como objeto de anélise a formacao de professores pelo Programa
Especial de Capacitacdo para Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e
da Educacéo Infantil, em servigo, na modalidade semipresencial. Partindo do estudo
das politicas educacionais implementadas a partir da década de 90, que tiveram seu
inicio com a Constituicdo de 1988 e que culminaram com a Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional de 1996, e com atencdo especial na forracdo de
professores, fez-se uma breve retrospectiva do surgimento dos Institutos Superiores
de Educacéo e do Curso Normal Superior, explicitando suas contradicbes enquanto
espaco alternativo de formacda Na seqiéncia, € feita uma analise sobre a
Educacdo a Distancia no pais e alguns programas destinados a
capacitagcédo/qualificacdo de professores, nessa modalidade de ensino. O estudo
empirico é realizado em um municipio daregido metropolitana de Curitba/PR,
através do levantamento de documentos, entrevistas com tutores, observacdes em
telessalas e aplicacado de questionarios estruturados aos tutores e alunos/docentes
do programa. O principal objeivo da pesquisa foi o de investigar como se da a
apropriagao e o aproveitamento da proposta de educacdo do programa denominado
Curso Normal Superior, que utiliza como forma de mediacdo do processo educativo
dos alunos/docentes os recursos da Hlucacdo a Distancia, em especal as
Tecnologias de Informagédo e Comunicacdo. Dentre as constatacdes que o trabalho
proporcionou, estdo a comprovacao de que a proposta de educacgéo propiciada pelo
Programa Especial de Cgpacitacdo para Docéncia conduz ao aligeiramento na
formacdo, ja que esta fundamentada em uma concepcédo pragmatista e utilitarista de
educacéo, assim como reafirma a condi¢cao de expropriacdo e desqualificacéo a que
os professores vém sendo submetidos historicamente.

Palavras-chave: Formacao de Professores; Educacdo a Distancia; Tecnologias de
Informacédo e Comunicacgéo; Programa Especial de Capacitacdo para a Docéncia.
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ABSTRACT

The scope of this work is to analyse the teachers' formation by the Special Training
Program for Teaching for the Beginning Years in the Primary Education and Infantile
Education on the semipresent modality in service. Sarting the study of the
implemented educational politics from the decade 90, which there was its beginning
with the Constitution of 1988 and culminated with the Law of Guidelines and Bases of
the National Education of 1996 and with special attention in the teachers' formation, it
was made a brief retrospective of the appearance in the Higlr Institutes of
Education and the Normal Higheg Course setting out their corradictions while
spacing out alternative of formation. In the sequence it is analysed about the Long
Distance Education in the courtry and some programs destined to the teachers'
training/qualification in this teaching modality. The empiric study is accomplished at a
municipal district of the metopolitan area in Curitiba, Paana, by upgrading
documents, interviews with tutors, observations in audio/video rooms and structured
guestionnaire application to the tutors and students/teachers in the program. The
principal object of the research was to investigate how it works with the appropriation
and the use of the education proposal in the program denominated Normal Higher
Course that uses as a medition form of the educational process for the
students/teachers in the resources of the Long Distance Education, especially with
the Information and Communication Technologies. Among the verifications that the
work provided, they are the poof that the education proposal propitiated by the
Special Training Program for Teaching leads to the speed-up in the formation since it
is based in a pragmatist conception and education utilitarian as well as it reaffirms
the condition of expropriation and disqualification which the teachers have bee
submitted historically.

Key-words: Teachers’ Formation; Lag Distance Education; Informdion and
Communication Technologies; Special Training Programs for Teaching
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INTRODUGCAO

A questdo da formacdo de professores, além de ter motivado inumeros
trabalhos, embora sob diferentes olhares, tem se tornado um assunto cental nas
discussodes sobre o0 ensino e a busca pela sua qualidade.

Partindo desse pressuposto e onsiderando o contexto histérco que
vivemos atualmente, guiados pelas recomendacdes das reformas nas politicas
publicas educacionais iniciadas na década de 90, sentimos que se faz necesséria
uma analise nas mudancas que #m ocorrido em relacdo a formagdo docente, no
que diz respeito aos diferentes modelos e instancias de formagéo, propostos a partir
da promulgacao da LDB n. 9.394/96, principalmente no tocante a formacao inicial e
continuada dos professores da educacdo infantii e séries ingiais do ensino
fundamental, que tém sofrido uma grande desvalorizagéo social, em decorréncia da
legislacdo complementar a LDB.

Tal desvalorizagdo vem descaracterizando o papel do professor enquanto
mediador do conhecimento cientifico e responsavel pela formacdo humana. Sem
davida a questdo da formacdo dcente esta diretamente ligada a questdo da
gualidade de ensino, que pressupde investimento na educac¢édo de um modo geral e,
em especial, na formacdo do educador. No @tanto, 0 que temos percebido
atualmente € uma investida em programas de formacdo pautados no aligeiramento
da formacé&o, usando em muitos casos a modalidade de Ensino a Distancia.

Assim, tomamos para andlise o Programa Especial de Capacitacdo para a
Docéncia em um municipio da regido metropolitana de Curitiba, a fim de constatar
se esse programa de formacao estd pautado pelo aligeiramento na formacao devido

a sua estrutura e a sua forma de organizacéo.
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Também objetiva investigar, a partir de parametros estabelecidos sob a luz
das categorias de analise — precarizacdo da formacao docente, formacédo docente e
mediacdo das tecnologias na formagcdo docente —, como se d& a apropriacdo e o
aproveitamento da proposta de Educagdo do Programa Especial de Capacitacéo
para a Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagéo Infantil,
denominado Curso Normal Superior, que utiliza, enquanto forma de mediacdo do
processo educativo dos alunos/docentes os recursos da Educacao a Distancia.

Visa ainda entender as contradicbes existentes entre a proposta educativa
gue prioriza o uso de tecnologas como forma de mediacdo do conhecimento
cientifico e a realidade do programa, ou seja, como as tecnologias se articulam com
as condicOes reais de implementacéo.

Considerando o objeto de estudo e as categorias de andlise, optamos por

uma pesquisa qualitativa tedrica, documental e de campo, pois, segundo Trivinds:

(...) a busca de uma metodologia que, considerando também o contexto do
fendbmeno social que se estuda, priviegia a pratica e o propdsito
transformador do conhecimento que se adquire da realidade que se procura
desvendar em seus aspectos essenciais e acidentais (...) capaz de assinalar
as causas e consequéncias dos problemas e suas contradi¢cbes, suas
relacbes, suas qualidades, suas dimensdes quantitativas, se existem, e
realizar através da acdo um processo de transformacgdo da realidade que
interessa. (TRIVINOS, 1987, p. 125)

A pesquisa documental tem como principal caracteristica o fato de que o
pesquisador faz uma ‘“visita” a documentos que teham significado para a
organizacao da educacdo, com o objetivo de empreender uma andlise geral e critica
das propostas em questdo. Severino, quando fala em documentacéo, "(...) refere-se
a tomada de apontamentos durarte a leitura e pesquisa. Esses apontamentos
servem de matéria-prima para o trabalho e funcionam como um primeiro estagio de

rascunho” (2002, p. 80).
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A metodologia da pesquisa de campo em educacéo caracteriza-se pela ida
do pesquisador ao campo, com o objetivo de compreender os fendmenos que nele
ocorrem e, pela analise e intepretacdo de dados, contribuir, pela producdo de
conhecimentos, para a constru¢do dos processos educacionais.

A opcdo em analisar o referido programa justifica-se em virtude da pouca
producdo tedrica no pais a respeito da formacéo de professores pelo Curso Normal
Superior. E a realizagdo de uma pesquisa de @mpo, por ndo existir nenhuma
instituicdo de ensino superior no municipio em analise que oferte aos professores
um aperfeicoamento continuado de sua profisséo.

Para a realizacdo da pesquisg foi necesséario recorrer a fontes como
documentos, textos e artigos de autores renomados que pesquisam sobre a
temética da formacdo de professores atrelada as reformas educacionais, autores
estes considerados de fundamental importancia para o desvelamento de interesses
e contradi¢cdes entre o discurso e as acdes presentes na reforma e nas politicas
educacionais brasileiras.

O presente trabalho € composto por trés sec¢des que, no conjunto, procuram
explicitar a pesquisa realizada. A primeira secao parte da consideracdo das atuais
configuragcbes das politicas de formacdo de pofessores instauradas no pais
recentemente e que marcam, de um modo geral, o campo da formacdo de
professores da educacdo basica Sem duvida, tal configuracdo é decorrente do
processo de discussdo e instauracdo da Lei de Diretrizes e Bases ch Educagéao
Nacional — LDB (Lei n. 9.394/96). Na seqUéncia, sdo analisadas as implicacdes
oriundas dessa lei, como por exemplo a criacdo de novas instancias destinadas a
formacéo de professores: os Institutos Superiores de Educacao (ISEs), que deram

origem ao Curso Normal Superior.
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Nessa primeira secao, apresenta-se o recorte de inwestigacdo apontando
para o quadro tedrico em que a pesquisa pretendeu estar assentada. E ao tomar
como base para a analise a implementacdo das politicas educacionais voltadas a
formacédo docente, esta permitiu caracterizar as formas que expressam a proposta
de formacdo do Curso Normal Superior ofertado no pais Procuramos, ainda,
apontar principios que poderiam nortear uma formacdo docente ©m qualidade
social, seja inicial ou contiruada, a partir da visdo de alguns intelectwais e da
Associacdo Nacional pela Formacdo dos Profissionais da Educagdo (Anfope), que
tem se colocado radicalmente ©ntra os preceitos de formacao presentes nas
politicas oficiais.

Na segunda secdo, procuramos explicitar 0os conceitos e as caracteristicas
da EaD, sendo que na continuidade, apresentamos um breve histérico das
propostas de formacéo de professores no pais, bem como a concepcao de formacgéo
e 0 papel que as tecnologias de informagdo e comunicacdo desempenham nesse
processo. A partir dai, abordaremos as divergéncias e as contradicbes presentes
nas propostas de formacao por meio da EaD, a fim de compreendermos, na préxima
sec¢do, o processo educativo do Programa Especial de Capacitacdo, ja que utiliza os
recursos da EaD.

Na ulima secdo, desenvolvemos uma analise da proposta educativa do
programa, em um municipio da regido metropolitana de Curitiba, a partir dos dados
da pesquisa empirica e do que o estudo apresenta de mais original: o resultado da
ampla investigacdo realizada junto aos tutores e alunos/docentes do programa, que
permite caracterizar ndo sO os tutores como também os alunogdocentes e a

percepcado que apresentam com relacdo a proposta educativa do programa.
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Apresentamos toda a polémica e a discussao acerca desse programa, desde
a sua criacao e implantacdo no estado do Parand, explicitando as divergéncias e as
contradigOes expressas na sua proposta de formacéo de professores.

Como subsidios dessa analise, utilizamos documentos oficiais (pareceres,
decretos, portarias, resolucbes), entrevistas semi-estruturadas com tutores,
observacdes em telessalas e aplicagdo de questionarios estruturados aos tutores e
alunos/docentes em processo de formagdo, com o objetivo de reunir elementos que
permitissem desenvolver também uma leitura critica sobre a concepcao de formacgéao

ofertada pelo Programa.
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SECAO 1

1 POLITICAS DE FORMACAO DE PROFESSORES INSTAURADAS PELA
REFORMA DA EDUCACAO BRASILEIRA A PARTIR DOS ANOS 90

1.1 Curso Normal Superior como politica de formacdo docente: uma refexao

necessaria

Ao discutir o objeto de estudo desta dissertacdo — Politica de formacgdo de
professores mediada pelas tecnologias de informagdo e comunicacdo: analise do
Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia no estado do Parana — foi
necessario, num primeiro momento, tecer uma breve reflexdo solre as politicas
educacionais instauradas no pais nos ultimos anos em decorréncia da reforma do
Estado, com atencdo especial a formacdo de professores. Em seguida, situar o
surgimento dos Institutos Superiores de Educacdo e do Curso Normal Superior e
sua proposta de formacéo.

A partir dos anos 90, as politicas publicas sdo reorientadas por meio da
reforma de Estado, que provoca alteragdes significativas nos padrdes de intervencao
estatal e, consequentemente, nas politicas educacionais. Convém, preliminarmente,
destacar que tais alteracfes no cenério educacional se configuram no processo que
resultou na aprovacao da Lei de Diretrizes e Bases da Educagao Nacional - LDB (Lei
n. 9.394/96), que expressa contradicbes quando propde diferenes projetos
formativos em relacéo a concepcéao firmada pela sociedade civil e organizada.

A implementacdo da LDB, reafirmou a inditucionalizacdo de politicas
educacionais, que ja vinham sendo desenvolvidas e implantadas pelo governo

Fernando Henrique Cardoso (FHC).
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A Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo surgiu como decorréncia da
Constituicdo Federal de 1988. A partir dela, vérios dispositivos importantes foram
contemplados no capitulo da educacdo, como a gratuidade no ensino publico, a
gestdo democratica da escola piblica, a autonomia das universidades e outros.
Direitos que expressam uma contradi¢cao, j& que muitos sao garantidos apenas sob
0 ponto de vista da legislacdo. A LDB é precedida pela edicdo de leis, decretos e
portarias que a regulamentam, quando necessario, suas determinacoes.

E oportuno ressaltar que a aprovacio da LDB do modo como mencionado,

foi intencional e planejada. Segundo Sheibe e Daniel:

(...) o projeto da LDB, hoje Lei n. 9.394/96, deu-se num contexto estratégico,
de ndo aprovar uma legislacdo que impusesse restricbes ao projeto de
reforma estrutural; neste espago de tempo, por intermédio de medidas
provisorias e projetos de lei, foi fazendo a sua politica de ajuste pontual e
tépica, no campo educacional. Dessa forma, foi imposto um Conselho
Nacional de Educagao consultivo e assessor e ndo deliberativo. (SHEIBE e
DANIEL, 2002, p. 31)

O Conselho Nacional de Educacéo (CNE) foi regulamentado pela Lei n.
9.131/95, que também instituiu avaliacdes periddicas nas instituicbes e nos cursos
superiores.

A LDB estabeleceu ainda, nas disposi¢des transitérias (art. 87, § 1.°), que a
Unido deveria, no prazo de um ano, encaminhar ao Congresso Nacional o Plano
Nacional de Educacao (PNE), com diretrizes e metas para a Década da Educacdo,
ou seja, uma proposta de implementacdo de politicas educacionais para o pais,

entre 0s anos de 1996 a 2006. Nas palavras de Saviani,

(...) a principal medida de politica educacional decorrente da LDB €&, sem
davida alguma, o Plano Nacional de Educacdo. Sua importancia deriva de
seu carater global, abrangente de todos o0s aspectos concernentes a
organizacdo da educacao nacional, e de seu carater operacional, ja que
implica na definicdo de ag¢fes, traduzidas em metas a serem atingidas em
prazos determinados dentro do limite global de tempo abrangido pelo Plano
que a propria LDB definiu para um periodo de dez anos. Nessas
circunstancias, o Plano Nacional de Educacéo se torna, efetivamente, uma
referéncia privilegiada para se avaliar a politica educacional aferindo o que
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0 governo esta considerando como, de fato, prioritario, para além dos
discursos enaltecedores da educagéo, reconhecidamente um lugar-comum
nas plataformas dos programas politicos dos partidos, grupos ou
personalidades que exercem ou aspiram a exercer o poder politico.
(SAVIANI, 1998, p. 3)

Essa proposta, além de ser contré&ia a intensa mobilizacdo da sociedade
civil, prop6s também indicativos de politicas para a educagdo superio, como a
diversificacdo do sistema por meio de politicas de expanséo da educacao superior, a
implantacdo do sistema de avaliacdo para a afericdo da qualdade de ensino e a
énfase ao papel da Educacéo a Distancia, entre outras.

Portanto, as medidas educacionais deorrentes da LDB, entre elas a
implantagdo do PNE, bem como a formacdo de professores, devem ser
compreendidas como parte das acoes efetivadas no contexto da reestruturacao do
Estado brasileiro.

Entre as varias questdes postas pela reforma educacional, a formacdo de
professores foi colocada como centro de suas preocupag¢des. No entanto, discutir a
questdo da formacao dos professores implica, também, entendé-la no contexto da
sociedade capitalista, procurando compreender quais as relages sociais,
econbmicas e politicas que a determinam.

Desse modo, podemos dizer inicialmente que as politicas de formacdo de
professores atrelam-se as exigéncias advindas da reforma educativa da educagdo
bésica.

Sendo a LDB o marco da institeionalizacdo de tais politicas convém
elucidar um dos dispositivos da lei que mais nos chama a atengdo no que diz
respeito a formacé@o de professores — o titulo VI, artigos 61 a 67 — intitulado “Dos
profissionais da Educacao”, que trata das questdes relacionadas a formacdo. Neste

momento iremos nos deter a examinar o artigo 62, nos seguintes termos:
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Art. 62. A formacéo de docentes para atuar na educacgéo basica far-se-a em
nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacédo, admitida, como formacéao
minima para o exercicio do magistério na educacao infantil e nas quatro
primeiras séries do ensino fundamental, e oferecida em nivel médio, na
modalidade Normal. (BRASIL, Lei n. 9.394/96, p. 34)

Embora admitida a formag&o inicial em nivel médio para o exerciéo da
docéncia na Educacdo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental, a lei instituiu
a possibilidade da formacdo em nivel superior, ndo somente pelas universidades
mas, principalmente, pelos Institutos Superiores de Educacédo, por meio do Curso
Normal Superior.

A LDB 9.394/96 e posteriormente as regulamentacdes apresentaram a
opcao de uma nova instancia de instituicdo para a formagéo docente — os Institutos
Superiores de Educacgdo, com a funcdo de promover uma formacdo de carater
técnico-profissional, diferentemente da proposta das Faculdades de Educacédo, nas
quais a formacao destes profissionais é subsidiada pela pesquisa.

Sheibe! (2002) ressalta que a orientacdo contida na LDB, e principalmente
na legislacdo complementar que a regulamenta, apresenta uma grave contradicao
na medida em que, por um lado, enfatiza a necessidade de a formacéo do professor
ser de nivel superior e, por outro lado, a desvincula do ensino universitario (no qual é
preconizada uma formacéo “necessariamente vinculada a pesquisa e a producao de
conhecimento”) ao criar 0 modelo dos Institutos Superiores de Educac¢ao,” nos quais
essa formacdo “... constitui-se numa preparacdo técnico-profissionalizante de nivel
superior. (...) Nas circunstancias hierarquicas em que isso se coloca, pode significar

uma reacomodacéao da desvalorizacéo profissional” (2002, p. 13-14).

1 Leda Sheibe foi presidente da ANFOPE gestdo na 2000-2002 e membro da Comisséo de Especialistas de Ensino de
Pedagogia (SESu/MEC) de 1996 a 2000. Participou ativamente da andlise das contribuicdes apresentadas ao MEC por
IES e organiza¢6es/associagdes da comunidade educacional.
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Segundo a autora, essa concepcao de formacéo encerra a possibilidade do
professor se instrumentalizar pela apropriacdo e prodigdo do conhecimento
cientifico, propiciado por meio de uma formacgéo solida e académica.

A lei estabeleceu, inclusive, um prazo, que se esgota em 2007, para que sua
exigéncia seja atingida (art. 87, § 4.°) — admitir somente professores habilitados em
nivel superior ou formados por tregiamento em servico — apesar de sua
interpretag&o ser confusa, quando no confronto com o art. 62.

Diante desse entendimento, podemos dizer que os principios gerais dessa
politica motivaram uma desenfreada ampilacdo de cursos de formacdo de
professores para a educacao basica, em nivel superior — através da criacdo dos
Institutos Superiores de Educagcédo (ISEs), com o Curso Normal Superior CNS),
como espaco destinado a formacdo de professores, prircipalmente pelo setor

privado. Conforme assinala Campos:

(...) a reforma provocou impactos significativos ndo apenas no que diz
respeito a expansao dos cursos de formacdo de professores, 0 que se
traduziu por um aumento no ndmero de cursos de Pedagogia e pela
emergéncia dos cursos Normal Superior, mas também nas suas formas de
organizacdo. Observados os dados do Censo da Educacgdo Superior/INEP,
compreendido os anos de 1997 e 2002, constatamos que lado a lado com a
expansdo temos também a emergéncia de novas habilitagbes no interior
dos cursos de pedagogia.

De acordo com os dados constantes no Cadastro Nacional de Cursos/INEP,
contamos, atualmente, com um total de 2.138 cursos voltados para a
formacdo de profissionais para atuacdo na docéncia da educacéo infantil,
das séries iniciais do ensino fundamental e para outras atividades
pedagogicas, inseridas em espacos escolares e ndo-escolares (765 cursos
Normal Superior e 1.373 cursos de Pedagogia).

Conforme pode ser observado no gréafico 1, a formacéo nos cursos Normal
Superior teve uma rapida ascenséo, configurando-se, ao lado dos cursos de
Pedagogia, como um locus privilegiado de formag&o.

Figura 1l — Formacdo de professores, por tipo de curso
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Analisando os dados acima pode-se observar que o crescimento dos cursos
Normal Superior foi significativo, especialmente se considerarmos que a
primeira vez que aparece indicado no Censo do Ensino Superior é em 1999.
Se lembramos que o Parecer 133/2001 foi promulgado em 30 de janeiro de
2001, temos que o crescimento dessas instituicbes de formacdo deu-se
sobretudo, nos ultimos dois anos.

Se considerarmos a distribuicdo dos cursos acima (Pedagogia e Normal
Superior) de acordo com a natureza juridica das instituices a que estao
vinculados, observamos gue 824 (38,54%) cursos estéo vinculados a
instituicbes publicas federais e estaduais, enquanto que 1.314 (61,31%)
cursos estdo vinculados a instituicées privadas. (CAMPOS, p. 8-9, grifos da
autora)

Nunes (2002) cita Campos (1999), fazendo um pequeno resgate historico

dos ISEs:

A criacdo dos Institutos Superiores de Educagdo aparece como a grande
novidade, mas a sugestdo de sua criagdo ndo € exclusiva do nosso
momento historico.

Eles ja& haviam sido sugeridos como alternativa de formagdo docente nas
recomendagBes da Conferéncia Regional Latino-Americana sobre a
educacdo primaria gratuita obrigatéria, organizada pela Unesco?, em
colaboracdo com a OEA (Organizagdo dos Estados Americanos) e o
governo do Peru, realizada em Lima no ano de 1956.

Essa proposta surgia dentro de uma concepc¢do de desenvolvimento
integrado da América Latina. (CAMPOS, 1999, apud NUNES, 2002, p. 16)

Como se evidencia, a idéia de criacdo dos ISEs ndo € atual. Além de ser

recomendado na conferéncia mencionada, também foi objeto de proposta na década

de 70 pelo Conselho Federal de Edu@acado, cujo relator dos FRareceres foi o

professor Valnir Chagas. Sendo assim, é imprescindivel recorrer a Rodrigues

guando resgata Chagas, ao apresentar o seguinte pressuposto de formacgao:

A formacéo de especialistas em Educacdo e de professores para o ensino
pedagégico de 2.° grau, tanto quanto do pedagogo em geral, sera feita
como habilitacdes acrescentadas a cursos de licenciaturas e, em carater
transitorio ditado pelas peculiaridades locais, como curso aberto a docentes
gue tenham preparo de 2.° grau, exigindo-se em qualquer hip6tese a prévia
experiéncia profissional de magistério.(CHAGAS, 1976, p. 76 apud
RODRIGUES, 2005, p. 126)

2 United Nations Education, Scientific and Cultural Organization — Organizag&o das Nag¢des Unidas para a Educacéo, a

Ciéncia e a Cultura
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De acordo com a autora, a proposta era atribuir ao Curso Normal a tarefa da
formacdo de especialistas e de professores para o ensino pedagoégica sendo a
formacdo do pedagogo realizada em habilitag6es posteriores, instituidas nos cursos
de licenciatura. Tal situacdo ndo se concretizou na época. Paém, € retomada
atualmente no Parecer n. 05/2005, objeto de analise mais adiante.

Com o objetivo de aprofundar a compreenséo sobre o papel dos Institutos
Superiores de Educacao, a nova Lei de Diretrizes e Bases dedicou a eles um artigo

especifico. Como segue:

Art. 63. Os institutos superiores de educacdo manterdo:

| — cursos formadores de profissionais para a educacéo basica, inclusive o
curso normal superior, destinado a formacédo de docentes para a educacao
infantil e para as primeiras séries do ensino fundamental;

Il — programas de formacdo pedagogica para portadores de diplomas de
educacdo superior que queiram se dedicar a educacao basica;

Il — programas de educacdo continuada para os profissionais de educacdo
dos diversos niveis. (BRASIL, Lei 9.394/96, p. 35)

Assim, considerados os artigos 62 e 63 da legislagdo educacional brasileira,
corporificada na Lei n. 9.394/96, em 10 de agosto de 1999 o CNE aprova o Parecer
115/99, que dispOe diretrizes gerais para os Institutos Superiores de Educacgdo. Ou
seja, define principios norteadores para sw implantacdo, funcionamento e

organizacgao. Conforme o Parecer:

Os Institutos Superiores de Educacdo deverdo ser centros formadores,
disseminadores, sistematizadores e produtores do conhecimento referente
ao processo de ensino e de aprendizagem e a educacao escolar como um
todo, destinados a promover a formacdo geral do futuro professor da
educacdo basica. Terdo como objetivos favorecer o conhecimento e o
dominio dos contetdos especificos ensinados nas diversas etapas da
educacdo basica e das metodologias e tecnologias a eles associados, bem
como o desenvolvimento de habilidades para a condugcdo dos demais
aspectos implicados no trabalho coletivo da escola. (BRASIL, MEC, 1999)
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Em face do que estabelecem os dispositivos legais do Parecer, ficam
explicitadas a identidade e a proposta de formacdo dos ISEs, por meio do CNS —
normatizado pelo Parecer CNE/CP 970/99 — ou seja, de ser um curso proprio para a
formacdo de professores da Educagdo Infantii e séries iniciais do Ensino
Fundamental, com estrutura e organizacao especifica.

A criacdo dos hstitutos Superiores de Educacédo foi bastante debatida,
durante o processo de elaboragdo da LDB. Grou mais polémica a sua
regulamentacao, feita posteriormente pela Resolucdo 1/99 do Conselho Nacional de

Educacdo. Na compreenséo de Sheibe e Daniel,

(...) é apresentada como solugdo para todos os problemas que hoje estédo
presentes na sistematica que forma docentes no pais, precisa ser, no
entanto considerada no contexto de um conjunto de alteragbes no ensino
superior brasileiro, formuladas no @mbito do governo. (SHEIBE e DANIEL,
2002, p. 13)

No que diz respeito a proposta de formacdo do Curso Normal Superior,
expressa no jaA mencionado Parecer CP 115/99 e na Resolugdo 1/99, estas
apresentam a pratica como elemento articulador na formacgéo do professor. Assim, o
qgue se evidencia nos documentos é uma séria dissociacdo entre teoria e pratica, a
partir do momento que sugerem a formacédo de um profissional capaz de ministrar
um ensino com qualidade, dentro da nova visao de seu papel na sala de aula, na
escola e na sociedade.

Mediante esse pressuposto, cabe aqui fazer uma breve consideracdo ao que
se entende por teoria e pratica, em tais documentos. A dissociagdo entre teoria e
pratica no processo de formacdo do professo lapidada no Parecer constitui
claramente dois polos. De um lado, propde que sejam ensinados as teorias e 0s

métodos educacionais e, de outro, a pratica concreta das atividades desenvolvidas
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na sala de aula. Portanto, a pratica concebida no Parecer é a chave para 0 processo
de formacgdo, ja que as experiéncias vividas e acumuladas tendem a garantir o
dominio do saber-fazer docente, ou seja, a idéia € tornar o professor um praticista —
pratica sem teoria, ou com um minimo dela.

A partir dessa compreensao, varios pesquisadores da &rea de formacao
docente® rejeitam tal proposicdo, por compreenderem teoria e prdica como um
processo integrado, ou seja, atividade tedrica que se transforma em préatica numa
relacdo dialética. Pois, a pratica ndo fala por si mesma, exige uma relacao tedrica
com ela.

Nesse sentido, € importante destacar Vazquez, quando afirmou que “uma
teoria € pratica na medida em que materializa, através de uma série de mediagoes,
0 que antes s existia idealmente como conhecimento da realidade ou antecipagéo
ideal de sua transformacgao” (1968, p. 203).

Tais consideragbes nos permitem inferir que a proposta dos ISEs com o
CNS, conduziria a uma formacgéo pragmatista e utilitarista, na medida em que reduz
o conhecimento do professor a sua prética cotidiana de sala de aula, desvinculado-o
da possibilidade da pesquisa e dos padroes de qualificacdo ®igidos nas
universidades.

Essa perspectiva pragmatica, utilitarista, estaria, segundo Vasquez (1968),
vinculada a concepcdo presente no senso comum, de que teoria e pratica sao
elementos distintos e opostos. Desse modo, a exigéncia da préatica nos cursos de

formacdo de professores viria atrelada ao necessario esvaziamento teorico.

® Tais como: Sheibe (2001); Freitas (2002 ) e Silva ( 2005);
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Ainda com relagdo a instauragdo dos hstitutos, Freitas chama a nossa
atencdo ao referendar que os ISEs, com o Curso Normal Superior, surgem como
possibilidade de ofertar uma formacdo docente a curto prazo e com reducdo de
custos. Segundo a autora:

A criagdo, na LDB, de novas instancias e cursos de formacgdo, como 0s
Institutos Superiores de Educacdo (ISEs) e o curso normal superior (Art.
63), atendeu ao objetivo de diversificacdo das Instituicbes de Ensino
Superior (IES) imposto pelos organismos financiadores internacionais aos
diferentes paises, visando a reduzir os altos custos com a formacéo
desenvolvida em instituigBes universitarias com investigacdo e pesquisa, a
partilhar a ampliag&do da oferta de ensino superior com instituicbes privadas

e a tornar mais agil, pratica e eficiente a formacdo dos quadros do
magistério. (FREITAS, 1999, p. 21)

Coerente ou nao, o fato é quetais premissas tém levado inumeras
instituicbes a ofererem o Curso Normal Superior om um carater técnico

instrumental. Tal como anunciado por Freitas:

A politica de expansdo dos institutos superiores de educacdo e cursos
normais superiores, desde 1999, obedece, portanto, a balizadores postos
pela politica educacional em nosso pais em cumprimento as licbes dos
organismos financiadores internacionais. Caracterizados como instituicdes
de carater técnico-profissionalizante, os ISEs tém como objetivo principal a
formacgdo de professores com énfase no carater técnico instrumental, com
competéncias determinadas para solucionar problemas da pratica cotidiana,
em sintese, um "pratico". (FREITAS, 1999, p. 29)

O surgimento dos Institutos Siperiores de Educacdo, com a cragao do
Curso Normal Superior, também foi objeto de debate em 1996 ro VIII Encontro
Nacional da Anfope, que além de discutir, promoveu a elaboracdo de um
documento que demonstrava a peocupacdo do surgimento de infituicdes
especificas para a formacdo de prdfessores, sobretudo desvinculadas da
universidade, ofertando uma formacgé&o aligeirada, centrada no ensino e omitindo a
pesquisa e extensao.

A Anfope vem contribuindo com essa discussdo, ao se posicionar contréria

ao caréter tecnicista e conteudista que tem permeado as politicas de formacédo de
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professores no Brasil. Ao mesmo tempo, defende uma formacédo sélida e com
qualidade social.

Nessa mesma perspectiva de andlise, Silva e Shiroma tratam a formacéo
dos profissionais da educacdo apés a aprovacdo da LDB fazendo alguns
apontamentos importantes em relagéo a criagdo dos ISEs e a proposta de formacao
do CNS, a fim de que possamos compreendé-los enquanto politica educacional
instituida pela reforma.

Estabelecer a formacdo de professores para a educacao infantil e para as
séries iniciais do ensino fundamental como tarefa exclusiva de um Curso
Normal Superior € uma retomada da formacao conteudista e pragmatica do
ensino normal médio. Da mesma forma, a criacdo dos Institutos Superiores
de Educacdo como solucéo para cuidar com exclusividade da formacéo de
todos os professores para a educacdo bdsica sinalizaria um modelo de
desresponsabilizacdo da efetiva formagc&@o universitaria para estes
profissionais, aliviando a pressdo que, certamente, recairia sobre as
universidades publicas. Tais medidas podem ser relacionadas com a
politica educacional posta em execucdo no Brasil na dltima década, de
alinhamento ao que é considerado como uma nova ordem mundial, onde a
reorganizagdo do sistema de formagdo de educadores, ditada pelos

organismos internacionais, tem papel significativo. (SILVA, 2001, e
SHIROMA, 2000)

Fica nitido na citacdo acima que a instauracdo dos ISEs ndo s6 determina
uma formacdo extremamente pratca, centrada no ensino e desvinculada da
pesquisa, como também cria uma desreponsabilizacdo das universidades, em
especial as publicas, de ofertar uma formacdo académica com qualidade para os
professores.

A relagédo ensino — pesquisa é uma questdo que se mantém polémica nos
dias atuais, especialmente em consequénca das politicas educacionais que
induzem a existéncia de diferentes instituicbes de ensino superior, umas dedicadas
a pesquisa e outras que devem restringir-se ao ensino, como € o caso dos ISEs.

O Conselho Nacional de Educacédo, ao regulamentar o Curso Norma

Superior por meio do Parecer 970/99, determinou, através da criacdo do Decreto
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3276/99, a “exclusividade” do Curso Normal Superior em farmar professores para
atuar na Educacao Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, ficando o
curso de Pedagogia impedido de promover tal formagdo. A decisao foi objeto de
severas criticas por desconsiderar todo o percurso historico do curso de Pedagogia,
que ficou limitado a formacédo de especialistas para administracdo, planejamento,
inspecdo, supervisdo e orientacdo educacional, 0 que ocasionou 0 retorno a
fragmentacdo das habilitacbes e a separacdo da formacédo de pofessores da
formacéo dos demais profissionais da educacéo.

Em relacdo a isso, Freitas reclama para o curso de Pedagogia o direito de
proporcionar a formacdo de docentes, na medida em que este ainda possui projeto
pedagdgico préprio e proposta de formacdo Unica, ou seja, sem a fragmentacéo

apresentada pelo parecer 05/2005, explicitado no decorrer:

N&o é demais reafirmar que o curso de pedagogia, em grande parte das
IES, desde meados da década de 1980, constituiu-se como um curso de
graduacdo plena, licenciatura e bacharelado, com projeto pedagdgico
proprio, responsavel pela formac@o de profissionais para a educagdo
basica, eliminando a fragmentagdo das antigas habilitacdes, e possibilitando
sua insercdo em outros campos profissionais. E, hoje, o Gnico curso de
formacdo de profissionais da educacdo que tem essa organizacdo, com
projeto pedagdgico especifico, sob total responsabilidade das
faculdades/centros de educagdo, superando as dicotomias entre
bacharelado e licenciatura, formacdo pedagogica e formagdo especifica,
presentes nos demais cursos de licenciatura. (FREITAS, 1999, p. 8)

A partir da promulgacéo do referido Decreto, expressava-se assim o carater
dualista de formacé&o: Cursos Normais Superiores, vinculados a Institutos Superiores
de Educacédo e desvinculados, de certa forma, das universidades e faculdades de
Educacdo, e cursos de Pedagogia dentro dessas instituicbes. O mesmo titulo
passou a ser concedido a profissionais com diferentes formagodes.

As implicagdes decorrentes desse Decreto foram tédo graves a ponto deste

ser revisto, ap6s ampla mobilizacdo nacional dos movimentos organizados da area
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educacional, e modificado por outro, sob o n. 3.554, em agosto de 2000, que alterou

0 "exclusivamente” para "preferencialmente”, ficando com a seguinte redacao:

§2° A formacdo em nivel superior de professores para a atuagio
multidisciplinar, destinada ao magistério na educacao infantil e nos anos
iniciais do ensino fundamental, far-se-a, preferencialmente, em cursos
normais superiores. (BRASIL, MEC, 2000, grifo nosso)

Mesmo com a devida alteracdo, ainda foram mantidas ressalvas ao
direcionamento da formacao para os Institutos Superiores de Educacéao.

Ao tratar da especificidade dos ISEs enquanto instancias formadoras de
professores, € importante considerar a andlise de Sheibe, quando esta faz

comparacgdes pertinentes com o curso de Pedagogia:

Neste modelo, é importante que se ressalte, ndo ha espaco objetivo para a
existéncia do curso de Pedagogia, curso basico de formacdo académico-
cientifica do campo educacional. A extingdo gradativa do curso de
Pedagogia no Brasil, que se apresenta como uma forte possibilidade no
contexto das novas definicfes, tem base na previsdo de que, com o tempo,
o curso perderia suas funcoes, desde as mais antigas, até as mais recentes.
O modelo dos ISEs coloca também uma clara intencdo de
desresponsabilizar as instituicbes universitarias pela formacdo de
professores. Criados no interior de uma politica que diferenciou e
hierarquizou formalmente o Ensino Superior, os ISEs foram instituidos como
local privilegiado para a formacéo destes profissionais, em cursos voltados
para um ensino técnico-profissionalizante, com menores exigéncias, para a
sua criacdo e manutencdo, do que aquelas pressupostas para as
instituicdes universitarias. As diretrizes curriculares que orientam a proposta
dos Institutos Superiores de Educacéo diferenciam-se dos parédmetros que
orientam uma formacdo universitaria, esta necessariamente vinculada a
pesquisa e producéo de conhecimento. (SHEIBE, 2001, p. 7)

A compreensdo que se apresenta no campo da formacdo de professores,
mediante a revisdo de literatura, € que as politicas atuais vdo conformmando uma
perspectiva pragmatista e conteudista da formagao, principalmente com a atuacdo
dos ISEs.

Frente ao atual quadro estrutual, delineado de formagcdo docente, como

Unica alternativa e pressionados pelo art. 87, § 3.°, inciso Ill, da LDB n. 9.394/96,
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que por sua vez atribui a cada Municipio e, supletivamente, ao Estado e a Unido a
incumbéncia de “realizar programas de formacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando para isso também os recursos da educag@o a distancia” e
também o § 4.° que, estabelece "Até o fim da Década da Educagdo somente seréo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo", os professores tém sido submetidos a frequentar cursos de curta duragéo
gue, na maioria das vezes, sdo ofertados por instituicbes privadas, que acabam
priorizando a quantidade em detrimento da qualidade.

Ao que tudo indica, a intencdo dos ISEs com os CNS é de promover uma
formacdo aligeirada que, consequentemente, torna-se precaria. Tal afirmacdo é
pertinente quando é feita a analise da Resolucdo CNE/CP 02/02, que institui a
duracdo e a carga horaria dos cursos de licenciatura de gradiacdo plena, de
formacao de profissionais da educacao em nivel superior. Mesmo tendo, mais tarde,
alguns de seus artigos revogados pelo Parecer 05/05, ela deixou marcas na
formacdo do professor, ou seja, o carater de uma formacéo aligeirada.

A Resolucédo estabelecia a carga horéaria de 2.800 horas para os cursos de
formacdo de professores da Eduwcacdo Bésica, em nivel superiar, em cursos de
licenciatura de graduagdo plena Incluia 800 horas de praticas contando com
estagios, e 200 horas de atividades complementares. Essa resolu¢do assegurou aos
alunos que exerciam atividade docente regular na educacgdo basica a reducdo da
carga horaria do Estagio Curricular Supervisionado até o maximo de 200 horas. E a
duracdo da carga horaria prevsta (2.800 horas) deveria obedecer aos 200 dias
letivos anuais, 0 que geraria no minimo 3 anos letivos para a concluséo do curso.

Essa resolucéo foi seriamente criticada por possibilitar a diversas instituicoes
privadas a oferta do CNS por meio de uma proposta de brmacao flexivel e com

reducédo de custo.
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Mais tarde, merentemente, o Parecer 05/05 e, posteriormente, como
decorréncia deste, a Resolu¢do 1/06 modificaram a carga horéria, atribuindo 3.200

horas de efetivo trabalho académico, com a seguinte distribuig&o:

- 2.800 horas dedicadas as atividades formativas como assisténcia as aulas,
realizacdo de seminarios, participacdo na realizacdo de pesquisas,
consultas a bibliotecas e centros de documentagdo, visitas a instituicdes
educacionais e culturais, atividades praticas de diferente natureza,
participagdo em grupos cooperativos de estudos;

- 300 horas dedicadas ao Estagio Supervisionado prioritariamente em
Educacéo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental, contemplando
também outras areas especificas, se for o caso, conforme o0 projeto
pedagoégico da instituicao;

- 100 horas de atividades teorico-praticas de aprofundamento em areas
especificas de interesse dos alunos, por meio da iniciacdo cientifica, da
extenséo e da monitoria. (BRASIL, MEC, 2006, p. 4)

7

Embora modificada a duracdo dos cursos de gradwacado, € evidente que,
durante o periodo de vigéncia da Resolucdo 02/02, véarios ISEs ofertaram formacao
aos professores através do CNS com sua propost aligeirada, de curto prazo, e
consequentemente, esvaziada de conteudo.

Em relacdo a isso, é necessério apontar a contribuicdo de Freitas:

Todo esse processo tem se configurado como um precario processo de
certificacdo e/ou diplomacdo e ndo qualificacdo e formacdo docente para o
aprimoramento das condi¢bes do exercicio profissional. A formacdo em
servigo da imensa maioria dos professores passa a ser vista como lucrativo
negocio nas maos do setor privado e ndo como politica publica de
responsabilidade do Estado e dos poderes publicos. O "aligeiramento” da
formagdo inicial dos professores em exercicio comeca a ser
operacionalizado, na medida em que tal formacdo passa a ser autorizada
fora dos cursos de licenciatura plena, como até entdo ocorria € como
estabelece o art. 62 da LDB. (FREITAS, 2002, p. 156)

A institucionalizacdo dos Institutos Superiores de Educagdo como espaco
preferencial para a formacao de professores, que a retirou da esfera universitaria e a
deslocou para o campo da epistemologia da préatica* a partir da néo obrigatoriedade

* Pimenta identifica “epistemol ogia da pratica” com a posicdo pela qual se defende o ensino como préatica reflexiva e
demonstra, por meio de pesquis a realizada junto ao GT Didéatica da ANPED no periodo entre 1996 e 1999, que ha uma
“ampliacao dessas tendéncias de valorizagdo de producado do s aber docente a partir da prati ca” e alerta a preocupagao
presente em varios autores com relacdo a um “possivel praticismo, no sentido de que bastaria a préatica para fazer o docente;
para um ‘individualismo’ propiciado por uma reflex@o que giraria em torno de si mesma”. (PIMENTA, 2000, p. 90 apud SILVA,
2005)
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da pesquisa, reforca e confirma a formacao aligeirada em relacdo ao conteudo e ao

tempo destinado a formacao. Nesse sentido, Sheibe justifica:

N&o ha, pois, que se fazer concessdes a politicas de formacao aligeiradas,
fora do espacgo universitario. Isto ndo significa negar a existéncia de
situagbes emergenciais, relativas a caréncias de docentes em certas
regides e para certas areas, que deverdo ser enfrentadas através de uma
sélida articulacéo entre as Universidades, o MEC, as Secretarias de Estado
e as Secretarias Municipais de Educacgédo, tendo em vista a realizacdo de
programas emergenciais de formagdo de professores, para atender a
demandas especificas. Mas ndo seria racional, mesmo do ponto de vista
econdmico e gerencial, o esvaziamento das estruturas existentes e sua
substituicdo por novas estruturas, as quais, mesmo oferecendo formacéo a
custo mais baixo, no limite representam desperdicio de recursos fisicos,
materiais, humanos e financeiros. (SHEIBE, 2001, p. 11)

Na compreensdo da autora, todo esse processo tem se configuado na
intencdo de retirar das univesidades a responsabilidade peh formacdo de
professores, que tém por referéncia, estudos de tedricos como: Névoa, Tardiff,
Ladke, Shon e outros. Os quais sustentam o seguinte pressuposto de formagao: o
professor, a partir do desenvdvimento de atitude reflexiva a respeito da prépria
pratica e/ou experiéncia escolar, castroi um novo saber. Nos argumentos de
Duarte, esta concepcdo ao valorizar o saber fazer da propria pratica do professor,
desvaloriza o conhecimento tedrico/cientifico/académico.

Ao criticar a concepc¢ao de Schon, Duarte mostra que este defende:

(...) que a escola deve deslocar seu foco de atengcdo do conhecimento
escolar para o conhecimento tacito (cotidiano), deve deixar de considerar o
saber escolar superior ao saber cotidiano e deve valorizar as formas de
percepcao e pensamento préprias da pratica cotidiana.

Esse tipo de educacdo escolar € que deveria, segundo Schén, constituir o
fundamento da formac&o do professor reflexivo. E por esta razdo que o
saber escolar (0 saber académico, tedrico, cientifico) também deveria deixar
de ser o fundamento dos cursos de formacgdo de professores. (DUARTE,
2003, p. 620)

Esta é também a concepcdo que fundamenta a proposta de formacdo docente no ja

apontado Parecer 115/99 e Resolugao 1/99.
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Nessa mesma Otica de andlise, cabe ainda referenciar Sheibe que faz a

seguinte mencao em relacdo ao CNS:

E preciso considerar, pois, 0 contexto no qual se desestrutura/estrutura a
formacdo dos profissionais da educacgdo no pais neste inicio de século para
poder avaliar melhor o desafio que esta questdo coloca para as nossas
instituicbes de ensino superior. A mesma LDB que determinou a formacao
em nivel superior de todos os professores, contraditoriamente, criou os
Institutos Superiores de Educacgédo e os seus Cursos Normais Superiores
como os locais privilegiados para esta formacéo. (SHEIBE, 2001, p. 8)

A autora argumenta que, nesse contexto de sociedade capitalista, passa a
ser compreensivel a implementacdo dos ISEs com os Cursos Normais Superiores,
dos quais ndo se exige perfornance de universidade e onde poderdo estudar
aqueles que nao precisardo de uma formacao tao aprimorada, que exija experiéncia
com pesquisa durante o periodo de formacao.

Segundo Campos, a partir da reforma da formacéo de professores houve
uma predominancia na “oferta de Cursos Normal Superior como o locus privilegiado
de formacao na modalidade de EaD”, ou em parte utilizando os recursos desta, aqui
entendida como um processo de inovacao no sistema educacional, que permite a
integracdo das novas tecnologias de informagcdo e comunicagé® nOS pProcessos
educacionais, “ofertados sobretudo por instituigdes privadas” (2002, p. 17).

O Curso Normal Superior, com sua proposta de formacéo, tem sido motivo
de muita discussao e polémica por parte do movimento de educadores no pais, que
afirmam né&o passar de uma politica de aligeiramento, fragilizacdo e degradacéo da
formacdo e da profissédo do magistério.

Portanto, hd que se considerar as medidas politicas implementadas no
campo da formagédo de professores, dentre elas a institucionalizagdo do Curso

Normal Superior, acentuam o processo de negacao da sua profissionalizacdo, assim
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como interferem na formacdo dos docentes, colocando em “xeque” sua qualidade.

Segundo Hypolito:

Embora os requerimentos legais para o exercicio do magistério exijam uma
formagdo cada vez mais elevada (nivel superior), e apesar de os anos de
escolaridade terem aumentado (no minimo curso de magistério, em muitos
casos), os cursos de formacdo docente tém, eles mesmos, sofrido um
processo de enfraquecimento e desqualificacdo, bastante debatido nos
ultimos anos. Mais recentemente, esse processo pode ser identificado nas
novas politicas governamentais para a area, nas quais fica muito nitido o
aligeiramento da formacao docente, através de cursos de curta duracao, de
cursos a distdncia sem a devida infra-estrutura de apoio, e outras
experiéncias ditas “inovadoras”. Mas mesmo que 0s processos de formagéo
inicial fossem um pouco mais adequados, ndo se poderia esquecer das
discussbes desenvolvidas em décadas passadas, a partir das quais
aprendemos que o0s processos de formacdo, de-formagdo e de
desqualificacdo docente continuam ocorrendo significativamente, no
processo de trabalho. Assim, ndo s6 as formas de controle técnico e
ideologico, mas também as péssimas condicbes de trabalho a que
professores e professoras estdo submetidos interferem no que se entende
por formagdo e profissionalizacdo; ou seja, ha aspectos subjetivos e
objetivos que constroem e sao construidos no processo de trabalho, e que
determinam muito mais as praticas docentes que a formacao inicial.
(HYPOLITO, 1999, p. 91)

Nas circunstancias apontadas, essa situacédo pode significar, mais uma vez,

a descaracterizacao profissional do docente e o distanciamento do seu significado

mais amplo de humanizagé&o, de formagé&o para a cidadania.

No bojo dessa discussdo, surge também a necessidade de destacar duas

questbes extremamente relevantes com relacdo a proposta de formacdo do CNS.

Primeiramente, retomar a criagcdo do Parecer CNE/CP n. 05/2005, aprovado em 13

de dezembro, que dispde Diretrizes Curriculares Naciomais para o Curso de

Pedagogia e posteriormente a “sugestao” apresentada na Resolu¢cdo CNE/CP 01/99,

de quadro de professores para atuar nos ISEs.

O Parecer n. 05/2005 referencia uma possivel equivaléncia entre 0 CNS e o

curso de Pedagogia. Tal entendimento é expresso no art. 11 da nova Resolugéo

CNE/CP 1, de 15 de maio de 2006 que propde transformar os Cursos Normais

Superiores em Cursos de Pedagogia, a partir do momento em que as instituicoes
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apresentem um novo projeto pedagdgico, tendo como prazo limite um ano, a contar

da data da publicacéo da referida resolugéo. A consequéncia disso fica evidente

pela citacdo a seguir:
Com a nova legislacdo, os Cursos Normais Superiores, ofertados por
instituicbes ndo universitarias, e, portanto sem 0 compromisso com a
pesquisa e sem a relagcdo interdisciplinar com os Institutos responsaveis
pela formacdo nas areas de conteldo, ganham o status de curso de
Pedagogia. A conseqiiéncia desta equivaléncia é formacao de profissionais
com diferentes niveis de qualidade que fardo juz a mesma certificacao,
cabendo ao mercado proceder a selecdo segundo seus interesses e suas

necessidades, o que certamente fragilizara a profissionalizacdo docente.
(RODRIGUES, 2005, p. 129)

Sendo assim, a resolucdo abre para as instituicdes que oferecem Cursos
Normais Superiores a possibilidade de transforma-los em cursos de Pedagogia,
porém voltados a formacdo de docentes para a educacgdo basica, podendo habilitar
para o magistério da Educacédo Infantil e/ou para o magistério das séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Silva assim se manifesta em relagdo a essa nova forma de organizagao do

Ensino Superior para a formacgéo dos profissionais da educacéo,

(...) quanto ao Curso Normal Superior, entendo que 0 mesmo néo deve ser
regulamentado no &mbito das Diretrizes para o Curso de Pedagogia, uma
vez que sao cursos diferentes. Além disso, o Curso Normal Superior ja
possui regulamentacdo propria pelo préprio Conselho Nacional de
Educacédo. A limitagdo da formacao e atuagdo do pedagogo a atividade da
docéncia incorre em reducionismo, descaracterizando tanto a profissdo
como o Curso. (SILVA, 2005b, p. 3, grifo da autora)

Houve, portanto, uma mudanca radical de posicionamento em relagdo ao
inicio do processo: a formagcdo docente para a Educacédo Infantil e para as séries
iniciais do Ensino Fundamental seria, inicialmente, da responsabilidade exclusiva
dos Cursos Normais Superiores, conforme o Decreto n. 3.276/99, a serem ofertados
em ISEs; posteriormente, o Decreto n. 3.554 modifica a determinagdo anterior,

mantendo, no entanto, a priori para os ISEs. Agora, com a nova Resolucdo, a
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situacao se inverte, ou seja, a tendéncia sera, gradativamente, substituir o Curso
Normal Superior pelo de Pedagaogia. Por outro lado, o perfil dos atuais cursos de
Pedagogia sofrerd substancial alteracdo em sua estrutura, considerando que estes
voltardo a trabalhar com habilitacfes. Ficara a critério das instituicbes a escolha da
habilitacdo e/ou das habilitagbes a proporcionar.

A segunda questdo a ser analisada refere-se a exigéncia de titulacdo para

os formadores. Conforme a Resolugéo do CNE/CP 01/99,

8§ 1.° O corpo docente dos institutos superiores de educacéo, obedecendo
ao disposto no art. 66 da LDB, tera titulacdo pos-graduada,
preferencialmente em area relacionada aos conteddos curriculares da
educacao bésica, e incluird, pelo menos:

1.10% (dez por cento) com titulacdo de mestre ou doutor. (BRASIL, MEC,
1999)

Feita essa consideracdo, é possivel desenvolver a seguinte reflexé:
enquanto as universidades buscam atingir quase 100% de professores titulados com
mestrado e doutorado, os ISEs procuram estruturar seu quadro docente com apenas
10%. Portanto, como pode um mesmo 6rgado (MEC) fazer exigéncias diferentes para
instituicbes formadoras do mesmo profissional? Deve-se lembrar que o processo de
avaliacdo dos cursos de graduacado sé emite o conceito A se a instituicdo tiver 50%
ou mais de professores titulados.

Tal constatacdo leva a percepcdo da materializacdo das inUmeras facetas
das politicas de formacdo docente, que vao configurando a precarizacdo da
formacdo e desvalorizagcédo da profissdo do magistério.

A andlise desenvolvida até aqui permite perceber que a politica de
desqualificacdo e precarizagdo da formagdo docente, de degmacdo e
desmantelamento das instituicbes publias universitirias e de expansa

desordenada do ensino superior, aliada aos baixos salérios, a desvalorizacdo do
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magistério e as péssimas condi¢cdes de trebalho dos professores, constiui em
impeditivo para que a formacdo de todos os professores alcance os riveis de
qualidade superior desejaveis. Para entender um pouco mais sobre essa questao, €
necessario considerar a analise de Freitas:
As alternativas que se desenham no cendrio educacional postas pelo
guadro das atuais politicas para a formacéo de professores desafiam-nos a
pensar propostas concretas que possam consolidar a base comum nacional
em uma perspectiva de saidas alternativas a atual estrutura dos cursos de

formagdo, em oposicdo as propostas atuais dos Institutos Superiores de
Educacéo e do Curso Normal Superior. (FREITAS, 1999, p. 35)

Portanto, € preciso discutir e denunciar a precarizacdo da famacgdo dos
professores, o que vem sendo feito por parte do movimento de edceadores
compromissados com a qualidade na educacao, assim como analisar rigorosamente
0s autores que tém subsidiado as discussdes no campo da formagao de professores

no pais, de modo a buscar novos caminhos/acfes do que hoje se apresenta.

1.2 Formagdo docente com qualidade social: principios norteadores

Temos observado nesses ultimos anos intensos estudos e discussfes que
envolvem a formacdo de professores, especialmente apés a apmovacdo da LDB.
Convém preliminarmente destacar que, decorridos onze anos da aprovacdo da lei, o
qgue h& sao regulamentacfes segmentadas, que expressam contradicées quanto as
propostas instituidas pelos movimentos que defendem uma formagédo com qualidade

para os profissionais da educagcdo. As mudancas orientadas pea Lei n. 9.394/96
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sustentam-se em principios que orientam uma formagcéo reflexiva® do professor e a
construcdo de competéncias profissionais, em detrimento da praxis pedagdgica.

Com base nessas preocupacdes € que se coloca como exigéncia cada vez
mais presente no campo da fornmacdo de professores o desafio de repensar as
estruturas atuais, como por exemplo os ISEs, como novo locus de formacdo com o
CNS e as propostas de educacao na modalidade a Distancia.

As universidades ndo podem se eximir da tarefa — atribuida a elas pela
sociedade — de formar profissionais da educagdo. Devem para tanto empreender
mudancas no seu interior, de modo a possibilitar o cumprimento de tal funcéo pelas
instancias nelas ja existentes (faculdades/centros de educacéao).

No que diz respeito aos programas de formacéo continuada de professores
fomentados por politicas publicas, estes resultam na maioria das vezes em acdes
descontinuadas, com programas interrompidos ou mesmo alterados sem sequer
uma avaliacdo de seus participantes. Além disso, os modelos cientificos se tornam
modismos e sédo apontados como solucdo para todos os problemas. Tais programas
consideram que o “treinamento de professores” seja suficiente para a construcdo de
um processo educativo transformador.

Através dessa reflexdo que ora apresentamos e provocados por algumas
discussOes anteriores, evidenciamos a necessidade de resgatar a importancia do
professor enquanto profissiond que investiga, reflete e anksa sua praxis
pedagdgica, entendendo que esta € permeada pelas contradi¢cdes existentes na
sociedade capitalista e contando para isso com a autonomia que 0 conhecimento

cientifico deve lhe possibilitar.

® (...) que reflete apenas sobre os aspectos cotidianos e instrumentais, em circulos fechados, perdendo a relagéo com a
totalidade. Portanto questfes centrais como género, classe e hegemonia deixam de gerar reflexdes na medida em que néo se
referem ao imediato e se naturalizam nas relagfes. Ou seja, tem-se um profissional reflexivo que se presta a harmonizar e
adaptar as situagGes probleméaticas, quando era de se esperar que as transformasse para promover a emancipagédo humana, o
fim da exploragcao do homem pelo homem e para revelar as contradi¢des da totalidade (Silva, 2002, p.30).
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Para tanto, a formacé&o inicial e a continuada, pautada na articulacdo entre
teoria e prética, can certeza proporcionara as cordicbes necessarias para o
desenvolvimento de uma educacdo omnilateral que pressupde a concretizacdo da

profissionalizacdo docente. Sendo assim, convém lembrar Hypolito:

(...) a profissionalizagdo tem que incluir o senso politico de lidar com a idéia
de que as definicdes de curriculum, conteddos e métodos devem resultar
menos da sabedoria iluminada do profissional e mais das inter-relagbes com
as realidades culturais nas quais se circunscreve o ato educativo. Nessa
medida a profissionalizagdo vai se realizando a medida que, deixando de
ser sonho, vai sendo construida como utopia possivel. (HYPOLITO, 1999, p.
98-99)

Diante deste contexto, para que uma mudanca nas politicas de formacao,
nas estratégias e nos procedimentos publicos de supervisdo e avaliacdo do
processo educativo, incluindo-se aqui o chamado ensino presencial, semipresencial,
ou totalmente a distancia, seja efetiva e convergente com as necessidades sociais, €
preciso que estudos e debates qualificados se intensifiquem e indiquem direcdes a
sequir.

Nesse sentido, a incorporagéo de tecnologias e metodologias diferenciadas
na formacéo de professores precisa conduzir a ofertas que atendam aos padrdes de
qualidade, independentemente da forma a ser oferecida. De fato, nesse ambito ha
cursos com propostas inovadoras, soluc¢des criativas e materiais didaticos impressos
ou eletronicos, de alta qualidade, especialmente desenvolvidos para a aprendizagem
a distancia, apoiados por tutorias presenciais e virtuais (GARCIA, 1998, p. 39).

Diante do exposto, € preciso discutir o que se tem como ideal de formacé&o
segundo a Anfope e os pesquisadores criticos da &rea, em contraposicdo ao que

esta sendo proposto hoje no campo da formacdo docente, — o professor reflexivo —

pautada na fragmentacao e no aligeiramento.



39

Para se contrapor a essa concepcao de formacgao fragmentada e aligeirada,

construiu-se no interior da Anfope, em 1983, durante a realizacdo do | Encontro

Nacional, uma concepcdo de fomacdo docente assentada na Ba® Comum

Nacional, que pressupde um rol de prindpios que vém sendo ressignifcados na

trajetéria da Anfope e reafirmados a cada encontro, e assim séo sistematizados:

11.

12.

a formacdo para o humano, forma de manifestagdo da educagéo
omnilateral dos homens;

a docéncia como base da formacéo profissional de todos aqueles que
se dedicam ao estudo do trabalho pedagdgico;

o trabalho pedagdégico como foco formativo;

a sélida formacao teérica em todas as atividades curriculares — nos
conteddos especificos a serem ensinados pela escola basica e nos
conteudos especificamente pedagdgicos;

a ampla formacéo cultural;

a criacdo de experiéncias curriculares que permitam o contato dos
alunos com a realidade da escola bésica, desde o inicio do curso;

a incorporacédo da pesquisa como principio formador;

a possibilidade de vivéncia, pelos alunos, de formas de gestdo
democratica;

o desenvolvimento do compromisso social e politico da docéncia;

. a reflexdo sobre a formacéo do professor e sobre suas condicdes de

trabalho;

a avaliacdo permanente dos cursos de formagdo dos profissionais da
educacdo como parte integrante  das atividades curriculares e
entendida como responsabilidade coletiva a ser conduzida a luz do
projeto politico-pedagdgico de cada curso em questao;

o conhecimento das possibilidades do trabalho docente nos varios
contextos e areas do campo educacional. (ANFOPE, 2000, p. 37)

Esses principios sdo propostos como norteadores na discussdo e na

organizacao das politicas de formacao de profissionais de educacdo, seja ela inicial

ou continuada.

A valorizagdo dos professores supde formacéo continuada, condigbes de

trabalho dignas e adequadas e um plano de carreira responsavel e motivador,

dimensdes indissociadas do trabalho docente e da profissionalizacdo do professor.

(SHEIBE, 2004, p. 8)

O desafio posto no campo da formacdo doente passa também pela

necessidade de rever a énfase dada ao carater predominantemente instrumental dos
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conhecimentos, de modo a garantir uma sélida formacgéo, assim como empreender
mudancas na LDB, numa perspectiva mais ampla, ou seja, a redefinicdo da lei como
um todo, mas de modo particular no tocante ao titulo que trada da formacdo dos
profissionais da educagao.

Conforme registra Freitas, a partir da proposta de formacgao formulada pelos
movimentos de educadores no pais, ha necessidade de destacar o carater historico
e social da formacdo, de modo a possibilitar ao docente uma formacao critica e

emancipatéria. Segundo a autora:

No @ambito do movimento da formagdo, educadores produziram e
evidenciaram concepg¢fes avancadas sobre a formacdo do educador,
destacando o carater sécio-histérico dessa formacéo, a necessidade de um
profissional de carater amplo, com pleno dominio e compreensdo da
realidade de seu tempo, com desenvolvimento da consciéncia critica que
Ihe permita interferir e transformar as condicdes de escola, da educacéo e
da sociedade [...]. Como parte importante dessa construcdo historica a partir
das transformacdes concretas no campo da escola, construiu a concepgao
de profissional da educacdo que tem na docéncia e no trabalho
pedagoégico a sua particularidade e especificidade. (FREITAS, 2002, p. 139,
grifos da autora)

Trata-se de desenvolver uma concepcao de formagcao que permita superar a
dicotomia entre teoria e pratica, uma formacdo geral e espedfica. Portanto, uma
concepcao que se contraponha ao pragmatismo e ao conteudismo que tém
fundamentado os processos de formacdo dos profissionais de educacgdao, tanto inicial
guanto continuada. Frigotto, citado por Rodrigues apresenta uma andlise da

influéncia do pragmatismo e do tecnicismo na formagéao:

Tais constatacbes evidenciam que o pragmatismo e o tecnhicismo tém
prevalecido nas concepgdes e praticas educativas, nas quais se propdem
conteudos, métodos, espacos, tempos, avaliacao, formas de gestdo sempre
definidos por “especialistas” em educacdo. O processo educativo, sob essas
bases, retira seu carater historico e politico, encobrindo e ignorando as
contradicbes que constituem a realidade e a sociedade de classes,
reduzindo os processos de formacdo e profissionalizagdo do educador
dominantemente a uma perspectiva adaptativa. (FRIGOTTO, 1996, apud
RODRIGUES, 2005, p. 4)
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Diante disso, tem-se claro que a formacao docente ndo pode ser concebida
como um meio de acumulacao de conhecimentos e técnicas, mas como um trabalho
de reflexdo critica sobre as praticas docentes inseridas num contexto de sociedade
capitalista e de reconstrucdo permanente de uma identidade pessoal e profissional,
assim como de valorizagdo do magistério.

Embora pareca uma tarefa dificll para os educadores, esta € uma luta que
vale a pena enfrentar. Proceder de outra maneira € negar aos educadores a chance
de assumirem como sujeitos do processo, em prol da transformacao social.

Para tanto, na continuidade deste trabalho, sera analisada a formacao
docente, com énfase na modalidade de Educacdo a Distancia, e o papel das
tecnologias de informacdo e comunicagdo, nesse processo. A partir desa
compreensao e dos pressupostos definidos nesta se¢do, sera possivel realizar uma
analise da proposta de formacdo do Programa Especial de Capacitacdo para

Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil.
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SECAO 2

2 A FORMACAO DE PROFESSORES NA MODALIDADE DE EDUCACAO
A DISTANCIA ENQUANTO POLITICA DE FORMACAO

Tendo em vista que o Programa de Capacitacdo para Docéncia em analise
no decorrer, faz o uso dos reairsos da EaD, buscou-se nesta secdo explicitar os
conceitos e as caracteristicas da EaD e um breve histérico @ds propostas de
formacdo de professores no pak. Em seguida, a intencdo foi a de desvelar a
concepcao de formacéo e o papel que as tecnologias de informacdo e comunicacéo
desempenham nessa modalidade de ensino.

A formacdo de professores é uma questdo que, ao longo dhs Ultimas
décadas, tem sido objeto de estudos e reflex6es levados a efeito por pesquisadores,
assim como tem estado presente tanto nas discussdes e debates sobre politicas
educacionais quanto nas reformas dos sistemas de ensino dos paises.

As politicas de formacdo de pofessores no Brasil, nesse cotexto,
configuram-se por préticas de natureza publica e privada, com predominéncia desta
tltima. Nos Udltimos anos, esse processo expansionista foi déberadamente
conduzido pelas politicas ofigais, tendo se consubstanciado por um carater
predominantemente privado, com a criagdo de novas instituicdes formadoras de
professores, os ISEs, que, como foi visto na secdo anterior, pressupdem uma
formacdo em nivel superior ndo mais baseada na indissociabilidade entre ensino,
pesquisa e extensdo, mas que se firma por meio de a¢cdes em prol de um crescente
processo expansionista, balizado por politices indutoras de diversificacdo e
diferenciacao institucional, pautada pelo aligeiramento da formacao. Nesse sentido,

Freitas argumenta que:
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(...) debatem-se diferentes propostas para a formacdo, fundadas em
projetos politicos e perspectivas histoéricas diferenciadas, o que faz com que
a formacdo desses profissionais seja tratada ou como elemento
impulsionador e realizador dessas reformas, ou como elemento que cria
condicBes para a transformacdo da prépria escola, da educacdo e da
sociedade. (FREITAS, 1999, p. 17-18)

As criticas dirigidas a crise educacional colocaram como premissa basica a
ser discutida a atuacdo dos professores, tratados ora como “culpados” dos
problemas existentes no sistema educacional, ora como “salvadores” do mesmo, o
qgue justificou a formacdo dos profissionais da educacdo ser considerada como
aspecto central a instauracao das reformas da educacao bésica.

No campo da critica, diversos pesquisadores da educacdo apontaram as
possiveis conseqiéncias da reforma — o aprofundamento da concepc¢ao técnico-
instrumental, a diversificacdo e a diferenciacdo das instituicbes formadoras, a
expansao e a privatizacao do ensino superior e o “aligeiramento” da formacao foram
alguns aspectos destacados (CAMPOS, 2002, p. 2).

O estudo que apresentamos enf@a a formacdo para a docéncia na
Educacéo Infantil e nas séries iniciais do Ensino Fundamental, pois foram nesses
dois niveis que alteracdes significativas ocorreram, a partir do momento que houve
uma diversificagao de instancias e modelos de formagao.

A existéncia de diferentes instancias e modelos de formacao € decorrente da
determinacado estabelecida na LDB, em especial no art. 87, 8 3.9, inciso lll, e 0 § 4.9,
que, conforme andlise anterior, possibilitou no pais uma disseminacdo de cursos e
programas de capacitagdo de docentes em nivel superior, na modalidade a distancia
ou semipresencial, tanto na esfera publica como na esfera privada, com certa énfase
nesta, principalmente destinados a formar professores para a Educacéo Infantil e as

séries iniciais do Ensino Fundamental.
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De acordo com o Relatério Final da Comissdo Assessora para Educacédo
Superior a Distancia (Portaria Ministerial n. 335/2002), a ser analisado mais adiante,
muitas instituicbes de ensino superior solicitaram a MEC a oferta de cursos e

programas, sendo que os pedidos foram,

(...) em sua grande maioria, para cursos de graduacdo de formacéo de
professores, os quais respondem por 80% (oitenta por cento) do total dos
pedidos. E, entre esses Ultimos, 60% (sessenta por cento) correspondem a
pleitos para cursos de Pedagogia e de Normal Superior. Os atuais
professores do ensino fundamental sdo o publico-alvo principal destes
cursos, na medida em que sejam afetados pelo art. 87, § 4.°, da LDB, o qual
estabelece que, até o final da Década da Educacao, ou seja, 2006, somente
serdo admitidos "professores habilitados em nivel superior ou formados por
treinamento em servigo". Estima-se que essa exigéncia legal tenha
motivado uma demanda pontual da ordem de 700 mil novas vagas.

Por outro lado, consoante estudos do Centro de Informética Aplicada da
Fundacédo Getllio Vargas, estima-se que o Brasil tenha cerca de 40 mil
alunos matriculados em cursos superiores a distancia, sendo que destes,
pelo menos 39 mil participam de cursos para formacdo de professores.
(BRASIL, MEC, 2002, p. 5)

Diante disso, € possivel afirmar que houve uma leitura equivocada do artigo
87 da LDB, que explicitava que apds 2007 somente seriam admitidos professores

habilitados em nivel superior. Assim se manifesta Sheibe sobre a questéao:

Seria possivel ao pais, em tdo curto espaco de tempo, saldar uma divida
historica de tal magnitude, sem comprometer seriamente a qualidade da
formacdo? Até mesmo o “bom-senso” diria que n&o. No entanto,
implementaram-se, com base nessa interpretacdo falaciosa da lei, cursos
de graduacdo a distancia com formacdo aligeirada, os quais,
independentemente de sua condi¢cdo de formar com qualidade ou néo (isso
parece que era 0 menos importante), modificaram sensivelmente as
estatisticas de certificacdo do corpo docente.

O arcabouco legal para a implementacéo no pais de politicas de formagédo a
distancia, com critérios de qualidade e rigido acompanhamento, construiu-
se lentamente no meio de um embate quase sempre favoravel as
determinacgdes ja apontadas. (SHEIBE, 2006, p. 2002)

Coerentemente, o paragrafo quarto do artigo 87, que determinava a
necessidade de formacao em nivel superior, foi revogado pelo ministro da Educacéo
Cristovam Buarque no dia 30 de julho de 2003, findando assim a angustia de muitos

professores que ainda ndo haviam conseguido concluir ou iniciar um curso superior.
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Assim, procurou-se no decorrer explicitar um breve histérico da EaD, bem
CoOmo seu conceito e suas caracteristicas, desvelando seus limites e possibilidades

enquanto modalidade de ensino que se propde a formar/capacitar professores.

2.1 Breve histérico sobre a EaD no Brasil

A Educacdo a Distancia tem as suas origens no século XIX°, tendo sido o
seu processo de instauracdo pesibilitado por exigéncias socioeconémics
crescentes e a emergéncia de politicas educacionais que visam a universalizacdo do
ensino e uma intensa massificacdo do conhecimento, além da sua extensao a locais
remotos em que a educacao presencial ndo atende as necessidades oriundas de um
processo educativo formal. Por outro lado, o desenvolvimento da EaD s6 pode
ocorrer associado ao uso de um eficaz sistema de tecnologias de informacéo e
comunicacgao, numa relagédo direta entre professor e aluno, o que pressupde uma
interatividade que nem sempre acontece.

O surgimento da Educacao a Distancia no Brasil, segundo Preti (1996), deu-
se através do radio, e ndo por correspondéncia, como aconteceu em outros paises.
Sua origem é relacionada a Fundacdo da Radio Sociedade do Rio de Janeiro em
1923, que transmitia programas de literatura, radiotelegrafia e telefonia, linguas e
outros, coordenado por um grupo da Academia Brasileira de Ciéncias.

O Instituto Universal, fundado em 1941, também € considerado como uma

das primeiras experiéncias em EaD no Brasil. E atualmente considerada a maior

escola de EaD no pais e utiliza basicamente material impresso.

°A educacdo a distancia aparece no final do século XIX com mais vigor como modalidade que revisa seus principios
fundamentais, renova seus paradigmas pedagdgicos, incorpora tecnologia no sentido instrumental criando espagos para o
aprofundamento conceitual sobre a tematica, por entender que este € um campo extremamente complexo. (...) Essa forma de
mediacao utiliza as diferentes mediagdes do processo de comunicagdo, entre tutor e aluno, num tempo pedagogico
necessario e adequado a cada estudante, mediante a flexibilidade que interpenetra todo o processo de aprendizagem
diferencial do estudante. (MARTINS, 2005, p. 8 apud MENDONCGCA, 2005, p. 43)
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Para Preti (1996), somente na década de 60 a EaD realmente passa a ter

expressao, ja que nesse periodo comegou a funcionar a Comissédo de Estudos e
Planejamento da Radiofusdo Educativa, que deu origem em 1972, ao Programa
Nacional de Teleducagao (PRONTEL).
Posteriormente, o Sistema Nacional de Radiadifusédo foi fortalecido com a criacéo
em 1981 da FUNTEVE, que passou a colocar programas educatives no ar em
parceria com diversas radios educativas e canais de TV. Paralelamente as iniciativas
do governo federal, instituicdes privadas e governos estaduais também comecam a
desenvolver seus proprios projetos. O Movimento de Educacdo de Base (MEB,
1956) € considerado pela literatura como primeira experiéncia de maior destaque em
EaD.

Outras iniciativas aparecem no final da década de 60, como por exemplo a
TV Educativa do Maranhdo; a TVE do Ceard com o programa TV Escolar; a
fundacdo do Instituto de Radidifusdo do Estado da Bahia (IRDEB); no Rio de
Janeiro, a FUBRAE cria 0 CEN (Centro Educacional de Niter6i); em Brasiia, é
fundado o CETEB (Centro de Ensino Tecnobgico de Brasilia), voltado para a
formacdo profissional, geralmente com aursos para atender as necessidades de
empresas. Um dos trabalhos mas conhecidos do CETEB foi o Projeto Acesso,
desenvolvido em convénio com a PETROBRAS.

Na década de 70 se destaca o Projeto Minerva (radioeducativo), criado pelo
governo federal, que oferecia diferentes tipos de cursos para os niveis de primeiro e
segundo graus, com o objetivo de resolver em cuto prazo os problemas de
desenvolvimento politico, econdmico e social do pais. Também é citado ness
periodo o Projeto SACI, especificado mais adiante pa se tratar de um projeto

destinado a formacgéo de professores.
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No final dos anos 70, contudo, é criado o Telecurso 2.° Grau, numa parceria
entre a Fundacdo Padre Anchiet (TVCultura) e a Fundagdo Roberto Marinho
(TVGlobo), sendo que este, ao contrdrio do Projeto SACI, coseguiu dar
continuidade de transmissédo e recepcdo das tdeaulas, gerando posteriormente o
Telecurso 1.° Grau em 80 e o Telecurso 2000 na década de 90. Para Preti, o Curso
Jodo da Silva e o Projeto Conquista, na década de 70, foi considerado pioneiro no
Brasil e no mundo no seu modelo em formato de telenovela. (1996, p. 36)

Portanto, o uso do radio e da televisdo e, mais recentement, o uso do
computador como meio de comuncacdo deram nova dindmica ao ensino a
distancia.

A EaD integrada as novas tecnologias de informacdo e comunicacédo (TIC),
representa o marco de uma nova forma de relagéo social e de aprendizagem. Nas

palavras de Brito e Purificagdo:

Referenciando os PCNs (1999), Novas Tecnologias da Comunicacdo e
Informacgéo diz respeito aos recursos tecnoldgicos que permitem o transito
de informagdes, que podem ser os diferentes meios de comunicacdo
(jornalismo impresso, radio e televisao), os livros, os computadores, etc. (...)
Os meios eletronicos incluem as tecnologias mais tradicionais, como radio,
televisdo, gravacao de audio e video, além de sistemas multimidias, redes
telematicas, robética e outros. (BRITO; PURIFICACAO, 2003, p. 15-16).

A utilizagdo das tecnologias @& informagcdo e comunicagdo tem como
intencdo vencer as distancias que separam professores e alunos. Simultaneamente,
desenvolver projetos cada vez mais adaptados as fomas individuais de
aprendizagem, nos quais se atribui uma progressiva autonomia ao aluno, colocando
ao seu dispor um numero relevante de recursos para o desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem.
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No cenério educacional brasilero, podemos dizer que a EaD teve maior
relevancia, em meados da década de 90, a partir da edicdo da LDB 9.394/96, nos
seus artigos 80 e 87.

Sua regulamentacéao foi efetivada inicialmente por meio do Decreto n. 2.494,
de 10 de fevereiro de 1998, que, além de conceituar a expessao educacdo a
distancia, estabeleceu de um modo geral a forma de autorizagdo, de
reconhecimento e credenciamento das instituicbes, bem como o processo de
avaliacao e certificagdo dos alunos.

Posteriormente, seus artigos 11 e 12 foam modificados pelo Decreto n.
2.561, de 27 de abril de 1998, acrescentando-se, na educac¢do profissional, o nivel

tecnoldgico, ficando esses artigos assim definidos:

Art. 11. Fica delegada competéncia ao Ministro de Estado da Educacéo e
do Desporto, em conformidade ao estabelecimento nos art. 11 e 12 do
Decreto-Lei n° 2.561 que trata § 1° do art. 80 da Lei n. 9.394, de 20 de
dezembro de 1996, das instituicdes vinculadas ao sistema federal de ensino
e das instituicdbes de educacdo profissional em nivel tecnoldgico e de
ensino superior dos demais sistemas.

Art. 12. Fica delegada competéncia as autoridades integrantes dos demais
sistemas de ensino de que trata o art. 8.° da Lei 9.394, de 1996, para
promover atos de credenciamento de instituicbes localizadas no dmbito de
suas respectivas atribuicdes, para a oferta de cursos a distancia dirigidos a
educacdo de jovens e adultos, ensino médio e educacdo profissional de
nivel técnico. (BRASIL, MEC, 1998, grifos nossos)

Mais tarde, os referidos decréos foram revogados, por apresntar
redundancias, passando a vigorar o Decreto n. 5.622, de 19 de dezembro de 2005,
gue define mais precisamente como deve ser o processo de credenciamento de
instituicbes para oferta de cursos e programas de educacéo de jovens e adultos, de
educacdo especial e de educacao profissional e a oferta de cursos superiores e
cursos e programas de pés-graduacédo, na modalidade a distancia.

Para ampliar a conceituacdo e a caracterizacado da EaD, convém destacar o

Decreto n. 5.622, que diz:
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Art. 1.° Para os fins deste Decreto, caracteriza-se a educacéo a distancia
como modalidade educacional na qual a mediacdo didatico-pedagdgica nos
processos de ensino e aprendizagem ocorre com a utilizacdo de meios e
tecnologias de informagdo e comunicacdo, com estudantes e professores
desenvolvendo atividades educativas em lugares e tempos diversos.

8§ 1.° A educacdo a distancia organiza-se segundo metodologia, gestdo e
avaliacdo peculiares, para as quais devera estar prevista a obrigatoriedade
de momento presenciais para:

| — avaliacdes de estudantes;

Il — estagios obrigatérios, quando previstos na legislacdo pertinente;

Il — defesa de trabalhos de conclusdo de curso quando previstos na
legislacéo pertinente; e

IV — atividades relacionadas a laboratérios de ensino, quando for o caso.
(BRASIL, MEC, 2005)

Ainda segundo o Decreto, a EaD pode ser oferecida na educacgéo basica, na
educacdo de jovens e adultos, na educacdo especial, na educazdo profissional
(técnicos de nivel médio e temdblogos de nivel superior) e na educacdo superior,
abrangendo cursos e programas (sequenciais, graduacgéo, especializagdo, mestrado
e doutorado).

A EaD também teve sua regulamentacdo por meio da Portaria MEC n. 301,
de 7 de abril de 1998, que nomatizava os procedimentos de cedenciamento de
instituicbes para a derta de cursos de graduacdo e educacéo profissional
tecnologica a distancia. Porém esta foi revogada, entrando em vigor a Portaria n.
4.361, de 29 de dezembro de 2004, que, ao contrario da antelior, determina uma

nova instancia destinada a protocolar tais procedimentos — o SAPIEns/MEC.

§ 1.° O SAPIEns/MEC é um sistema informatizado que possibilita a insergao
de documentos, despachos e relatérios nos respectivos processos, por meio
da Internet com utilizag&o de tecnologias de informagé&o, de forma a permitir
a interacdo entre as instituicbes de educacdo superior e os 6rgdos do
Ministério da Educagdo, visando a tramitacdo dos processos, O
acompanhamento e o controle. (BRASIL, MEC, 2004)

Portanto, o SAPIEns torna-se a base de dados legais e oficiais do Ministério
da Educacao em relagéao aos pedidos de processos de cursos de EaD.
Tendo como intencdo elaborar uma proposta de normas e procedmentos

para a regulamentacdo da oferta de EaD em nivel superior, o Ministro de Estado da
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Educacgdo, Paulo Renato de Souza, designou em 2002 uma comissdo assessora
para tal fim. Esta elaborou um documento denominado “Relatério Final da Comissao
Assessora para Educacao Superior a Distancia (Portaria Ministerial n. 335/2002)”.

O relatério organizava-se de modo a apresentar num piimeiro momento o
panorama da situacdo da EaD no pais, em seguida os elementos essenciais de um
projeto de Curso Superior a Distancia e a proposta de regulamentacdo para a EaD
(art. 80 da LDB). Porém, antes de sua publicacdo, em 2004 o Ministério da

Educacéo tornou publicas duas Portarias (n. 4.059 e n. 4.361):

A primeira, permitindo que as instituicdes de ensino superior introduzissem
na organizacdo pedagdgica e curricular de seus cursos reconhecidos a
oferta de disciplinas na modalidade semipresencial. A segunda,
regulamentando os processos de credenciamento e recredenciamento de
instituicbes de ensino superior para oferta de cursos de graduacédo e pos-
graduacdo “lato sensu” nas modalidades presenciais e a distancia,
estabelecendo também procedimentos para autorizacdo, reconhecimento e
renovacdo de reconhecimento de cursos, transferéncia de responsabilidade
de manutencdo, aumento e remanejamento de vagas, desativagéao,
descredenciamento, plano de desenvolvimento institucional e outros
assuntos afins. (SHEIBE, 2006, p. 202)

No entanto, em abril de 2005 foi apresentado o Relatério Final da Comisséo
Assessora, juntamente com a sugestdo do Decreto n. 5.266 ja analisado, e em vigor,
gue regulamenta o artigo 80 da LDB.

Portanto, os documentos que regulamentam a EaD no pais, a definem
diferenciando-a do modelo presencial, ou seja, a EaD abrange todos os programas e
CUrsos que nao sao integralmente presenciais.

Também foi delegada aos Consehos Estaduais a responsabilidade do
credenciamento de instituicbes e a autorzacdo de cursos a distancia paa a
educacdo de jovens e adultos, para o ensino médio e para a educacao profissional
de nivel técnico.

Dessa forma, o conjunto formado pelo disposto na LDB, no Decreto n. 5.622

de 2005, nos procedimentos estbelecidos na Portaria n. 4.361 de 2004 e nos
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Padrdes de Qualidade propostos pela Secretaria de Educacao a Distancia do MEC —
SEED, configurou o quadro normativo geral de equisitos e recomendacdes que

permitiu a introducao de educacédo a distancia no nivel superior no pais.

2.2 Educacéo a Distancia: conceitos e caracteristicas

A Educacéo a Distancia se organiza e desenvolve diferentemente da forma
de organizacao da educacao presencial, principalmente no que se refere ao tempo e
ao espaco. Ou seja, 0 aspecto essencial ndo é o fato de ser a distancia, mas de
apresentar um redimensionamento do espaco e do tempo no desenvolvimento do

processo de ensino e aprendizagem. Para Moran, a Educacéo a Distancia é

(...) um processo de ensino-aprendizagem no qual professores e alunos ndo
estdo normalmente no mesmo espaco fisico, mas podem estar conectados,
interligados por tecnologias. Podem, também, utilizar o correio, o radio, a
televisdo, o video, o DVD, o CD-ROM, o telefone, o fax e tecnologias
semelhantes. Pode-se concebé-la, também, como uma modalidade de
educacdo que permite a efetivacdo do processo ensino-aprendizagem por
intermédio de materiais didaticos, meios tecnoldgicos, tutoria e auto-
avaliagdo. (MORAN, 2002, p. 1)

No que se refere ao espaco, aintencdo é possibilitar a um nidmero muito
maior de pessoas de locais distantes 0 acesso a educacao. Quanto ao tempo, busca
promover um redimensionamento que possa atingir as pessoas que nao tém muita
disponibilidade para frequentarem a escola nos horérios conencionados. Para
tanto, necessita da mediatizacdo tecnoldgica, proporcionada pa recursos de
informacdo e comunicacdo, para o desenvolvimento do processo de ensino e
aprendizagem. O processo de mediatizacdo na perspectiva de Belloni compreende

tanto,

(...) o uso e a articulagdo pedagogica dos diversos artefatos tecnolégicos
guanto a interacdo entre 0s sujeitos da aprendizagem, a tutoria e 0s
contextos de trabalho. Mediatizar significa escolher para determinado
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contexto e situacdo de comunicacdo um modo mais eficaz de assegura-la,
assim como selecionar um meio mais adequado para esse fim. (BELLONI,
1999)

Nossa base de discussdao sobre os elementos que caracterizam a
especificidade dessa modalidade educativa esta na idéia de que a EaD rompe com a

relacdo espaco/tempo que constitui a escola que conhecemos. Como indica Sa:

A Educacgdo a Distancia é uma modalidade que pode tornar-se mais um
mecanismo de democratizagdo do conhecimento em favor dos diferentes
grupos sociais, oportunizando as pessoas a participagdo no processo
produtivo material e educacional, bem como contribuindo para a superagéo
das desigualdades sociais, culturais e digitais. (SA, 2007, p. 14)

A Educacédo a Distancia pode ser organizada de vérias formas, como por
exemplo nas modalidades semipresencial, virtual ou a distancia. Com relagédo a
primeira, podemos dizer que se configura por possibilitar o processo educativo em
momentos presenciais em sala de aula e em outros momentos a distancia, através
da mediacgdo das tecnologias de informag&o e comunicagao. A virtual caracteriza-se
pelo uso das tecnologias (videoconferéncia, telecomunicacgdes, correio eletrénico e
outras), as quais possibilitam as pessoas que estdo distantes fisicamente o acesso a
educacdo. J4 a Educacédo a Distancia pode contar com momentos presenciais, mas
acontece basicamente com professores e alunos fisicamente separados no tempo e
no espacgo, 0s quais, contudo, sentem-se préximos uns dos outros por meio de
tecnologias de comunicacdo. As caracteristicas semipresencial e a distancia podem

ser confirmadas nos argumentos de Moran:

(...) a semipresencial acontece em parte na sala de aula e outra parte a
distancia, através de tecnologias. A educacado a distancia pode ter ou nao
momentos presenciais, mas acontece fundamentalmente com professores e
alunos separados fisicamente no espaco e ou no tempo, mas podendo estar
juntos através de tecnologias de comunicacdo. (MORAN, 2002, p. 1)
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A EaD deve ser compreendida cono um processo social que podea
conceber um determinado quadro tedrico e um projeto politico decorrente de uma
concepcao filosofico-politica interiorizada.

Portanto, dependendo da concep¢cdo adotada pela instituicdo que oferta a
EaD, esta poderd se tornar um pocesso de formacdo humana, emancipatério,
critico, ou um processo de treinamento e aliena¢do. Segundo Pretti, a EaD consiste

emuma

(...) alternativa pedagodgica de grande alcance e que deve utilizar e
incorporar as novas tecnologias como meio para alcancar os objetivos das
praticas educativas implementadas, tendo sempre em vista as concepc¢fes
de homem e sociedade assumidas e considerando as necessidades das
populagbes a que se pretende servir. A EaD, porém, ndo deve ser
simplesmente confundida como instrumental, com as tecnologias a que
recorre. (PRETTI, 1996, p. 27)

Sa esclarece ainda que na modalidade de EaD um dos pilares da qualidade
do ensino e da aprendizagem é “ a participacao efetiva de todos os envolvidos, o
compromisso profissional e o ©mprometimento ético-politico voltados para o
sucesso” (2007, p. 46).

Enquanto discurso oficial, a EaD € considerada como uma possibilidade de
garantir a igualdade de oportunidades no acesso a educacéo de qualidade a todos
0S que, por qualquer motivo, ppssam estar arredados do ensiro presencial, no

tempo considerado util pelo atual sistema de ensino.

2.2.1 Atores no processo pedagdgico em EaD

A EaD é essencialmente um processo comunicativo que pressupde estreita

relacdo com o0s recursos tecnabgicos. Essa modalidade caraceriza-se pela
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mediacao das tecnologias de informacdo e comunicacdo, no processo de ensino e
aprendizagem.

Desse modo, necessita de um sistema de transmissdo e egatégias
pedagdgicas adequadas as diferentes tecnologias utilizadas. Portanto, a forma como
se organiza a EaD imp0e a necessidade de um modelo que garanta uma grande
interatividade entre os professores, os tutores, os alunos e as TIC.

Sendo assim, podemos explicitar de um modo geral os principais atores e
0s meios de comunicacdo mais uilizados atualmente para o desenvolvimento do

processo educativo, nessa modalidade de ensino.

a) Professor

O professor na EaD passa a assumir um novo papel, que se desenvolve por
meio de outras linguagens, possibiitadas pela incorporagdo das tcnologias de
informacé&o e comunicagao no processo educativo

Cabe ao docente, na EaD, a devida compreenséo tedrica e metodoldgica
sobre 0 uso dos suportes teleméticos, para que a mediacdo tecnoldgica se torne
instrumento de socializagdo do conhecimento cientifico (PAIM, 2004 apud SA, 2007,
p. 57).

A qualidade do trabalho do professor, nesse contexto de EaD, caracteriza-se
pela relagdo mediada que deve estabelecer entre todos os elementos que compdem
uma proposta de educacdo nessa modalidade de ensino, sejam tutores, materiais
impressos, TIC, alunos ou outros.

Para S4, ndo basta simplesmente o préessor, diante & todas as
possibilidades de ensino proporcionadas pelo uso das TC, transmitir o

conhecimento. E necessario muito mais, pois a apreensio do conhecimento “exige o
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debate, o didlogo e a interacéd entre docente e décente”, decorrentes da
intervencéo feita pelo professor (2007, p. 57)

Portanto, a formagéo do professor atuante no formato de EaD consiste no
dominio da estrutura e da organizacdo administrativa e pedagdgica, bem como na
compreensao do desenvolvimento dos métodos de aprendizagem nessa modalidade
de ensino.

b) Tutor

Um importante elemento a qualquer instituicio que busca desenvolver EaD
€ a criacdo de sistemas tutorais eficazes, apropriados a apiar e promover o
desenvolvimento do processo educativo. A figura de destaque, responsavel pelo
bom andamento das atividades, é o utor, profissional que assume o papel de
articulador de todo o processo de ensno e aprendizagem, quer na modalidade

semipresencial ou na modalidade a distancia. Segundo Ferreira e Rezende, o tutor

(...) deve acompanhar, motivar, orientar e estimular a aprendizagem
autébnoma do aluno, utilizando-se de metodologias e meios adequados para
facilitar a aprendizagem. Através de didlogos, de confrontos, da discusséo
entre diferentes pontos de vista, das diversificacdes culturais e/ou regionais
e do respeito entre formas proprias de se ver e de se postar frente aos
conhecimentos, o tutor assume funcéo estratégica. (FERREIRA; REZENDE,
2003, p. 56)

A formagéo especifica de tutores inclui, portanto, o0 dominio dos fundamentos,
da metodologia e da estrutura operacional de um sistema de EaD, a fim de
possibilitar a concretizacdo e uma proposta de ensino com qualidade nessa
modalidade. Inclui ainda os procedimentos de investigacao e confeccédo de materiais
didaticos nas mais diferentes midias.

Como lembra Arredondo, é importante ter presente que o tutor deve ter

algumas caracteristicas essenciais, como a habilidade de motivar, orientar, informar
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e esclarecer as duvidas dos aunos. De acordo com ele, isso deve ocorrer nas

seguintes instancias:

(...) a distancia: quando o aluno sozinho ou em pequenos grupos buscara o
contato com o orientador por meios de comunicacdo estabelecidos: postal,
telefonico, fax, e-mail, audiocassetes, multimidia, radio, etc.

No momento presencial: quando o aluno individualmente ou em grupos se
encontrara com o tutor nos centros para discutir e avaliar seu processo de
aprendizagem; para apresentar resultados de leituras, atividades e
trabalhos; para tirar davidas ou para receber orientagées. (ARREDONDO,
1998 apud SA, 2000, p. 66)

O processo de EaD necessita da figura do professor-tutor, pois € através
dele que se garante a articulagdo dos elementos da proposta educativa do curso
e/ou programa com o processo de ensino e aprendizagem dos alunos.

O papel do tutor é de extema importadncia para a organzacdo e O
desenvolvimento da EaD. Cabe a ele proporcionar o fluxo de comunicacao, o
acompanhamento pedagdgico e a avaliagdo do aluno e de todo o projeto politico-
pedagdgico de EaD.

A tutoria tem como atribuicdo orientar o processo educativo dos alunos, que
pode ocorrer por intermédio de material didatico e outros impressos, chat, correio
eletrénico/e-mail, telefone, teleconferéncia, videoconferéncia, videoaula e outros
mecanismos de comunicagdo. Conforme Fldido, esses meios paem ser

caracterizados da seguinte maneira:

Chat € uma conversa textual por meio da internet, isto €, uma troca de
mensagens instantineas entre duas ou mais pessoas.E-mail ou correio
eletrbnico € a forma mais comum das pessoas trocarem mensagens,
arquivos e se comunicarem de forma dinamica através da internet.O
telefone é um dispositivo de telecomunicacbes desenhado para transmitir
sons por meio de sinais elétricos.Teleconferéncia é uma comunicagdo
eletrbnica interativa entre duas ou mais pessoas.Ha geracao de um sinal em
um local e este é transmitido para outro(s) via satélite.Videoconferéncia é
uma forma de comunicacdo interativa que permite que duas ou mais
pessoas, em locais diferentes, possam se encontrar virtualmente através da
comunicacao visual e audio em tempo real.Videoaula é um instrumento que
pode estimular o interesse do aluno no processo de ensino e aprendizagem,
mas necessita de uma boa interatividade para que isto aconteca.Utiliza
como recurso a tv e o video. (FLORIDO, 2005, p. 26-38)
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Uma proposta de EaD que tem como principio a érmagdo humana e
emancipatéria com certeza assegurara um amente de aprendizagem
personalizado, dialégico e interativo, de modo a realizar a intermediagdo do aluno
com o material didatico e a inerpretacdo do curso junto a este, além de motivar,
estimular e remeter o aluno a reflexdo, a compreenséo e a critica da realidade e de

sua pratica social.

c) Aluno

O processo de aprendizagem em EaD passa a ter sua énfase na a@o
discente. O aluno tem um papel preponderante na construcdo e apropriagdo
conhecimento, apoiando-se na mediacao desenvolvida pelo tutor no trabalho com o
material pedagdgico e as TIC. O tutor devera propiciar-lhe uma aprendizagem mais

autdbnoma. De acordo com Okada e Almeida citados por Sa:

Autonomia é uma caracteristica de um aprendiz que vai além de seu tempo
e de seu espaco. O aprendiz autbnomo se envolve com o processo. Ele
consegue identificar suas dificuldades e se predispde a pensar em novas
alternativas diferenciadas para seus problemas. A autonomia ndo surge
logo no inicio, ela emerge no decorrer do processo. (OKADA; ALMEIDA,
2006, p. 283 apud SA, 2007, p. 202)

A autonomia do aluno diz respeito & gestdo e a adequacado das atividades
destinadas a ele, como por exemplo, a organizacdo de seu tempo para dedicar-se
aos estudos, embora isso ndo seja motivo da nao intervencéo do tutor no processo

educativo, quando necessério. Como esclarece Litwin:

Embora a modalidade a distancia permita uma organizacdo autbnoma dos
estudantes, ndo se deve esquecer que nela selecionam-se 0s conteldos,
orienta-se o prosseguimento dos estudos e propdem-se atividades para que
0s estudantes resolvam 0s mais complexos ou mais interessantes
problemas. (LITWIN, 2001, p. 14)
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O aluno no processo de EaD deve ser entendido como o principal
responsavel pelo desenvolvimento da sua aprendizagem. Conforme Sa, o estudante

gue se dedica aos estudos a distancia

(...) deve levar em consideracdo que a educacgdo a distancia, apesar de ter
0S mesmos principios que a educacéo face a face, apresenta caracteristicas
organizacionais especificas. O estudante tem que aprender a se disciplinar
com respeito aos hordarios de leitura e estudo, o que exige uma ferrenha
forca de vontade em superar determinados habitos arraigados na educacgéo
bancéria, em aprender a estudar “sozinho” utilizando o material didatico
(impresso ou virtual) como apoio e orientador das atividades propostas. (SA,
2007, p. 67)

Ainda que o professor ou o tubr tenha um papel importante no processo
educativo em EaD, € o aluno o sujeito da sua propria aprendzagem. Para isso,
devera contar com uma estrutua organizacional que possibilie garantir o

desenvolvimento dessa auto-aprendizagem.

d) Avaliacao

Em relagdo a avaliagéo da aprendizagem na EaD, esta deve fundamentar-se
nos mesmos principios do modelo de educacdo presencial. No entanto, deve ser
tratada de modo diferenciado em alguns aspectos, tendo-se em vista que o aluno da
EaD ndo conta, em muitos casos, com a presenca fisica do professor, ja que este e
o aluno assumem novos papéis nesse processo, ou seja, o professor é entendido
como elemento de coletividade e o aluno como responsavel ped sua prépria
aprendizagem.

Para tanto, tornase relevante criar instruments que possibilitem uma
avaliacdo coerente e significativa em relagdo ao processo de aprendizagem dos
educandos. Dessa forma, a avaliagdo dese estar intimamente ligada a uma

concepgdo de homem, de sociedade e de educacgdo, a qual deverd nortear todo o
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trabalho educativo presente na proposta pedagdgica de um curso ou programa na
modalidade de EaD. Para Souza, a avaliacdo “ndo é um processo meramente
técnico; implica uma postura politica e inclui valores e pricipios, refletindo uma
concepcao de educacéo, escola e sociedade” (1991, p. 45).

A avaliacdo se faz presente ndo sO6 na identificacdo da pespectiva
sociopolitica, mas também na selecdo de meios alternativos e na concretizacdo do
projeto, tendo em vista sua edificagdo. Ou seja, a avaliagdo, numa perspectiva
critica de educacdo, é uma feramenta necesséria ao ser humano no processo de
construcdo dos resultados que planejou, assim como o0 € no redimensionamento da
pratica que pretende seguir. Conforme Aretio, para que a avaliagdo tenha um carater

formativo, ela deve ser:

Aberta: utilizar mais de um meio. Realizavel a qualquer momento: depende
mais do estudante e de seu proprio processo de aprendizagem do que das
especulacdes e conveniéncias da instituicdo docente que promove 0 curso.
Prescritiva ou corretiva: oferecer informacdes sobre os erros cometidos e
suas possiveis causas, orientacdo sobre a resposta e como alcanc¢a-la por
meio dos préprios erros, mediante material especialmente corretivo.
Docente: mais que medir quantidades ou refletir o momento pontual, parte
da situacdo presente para levar o processo de aprender mais a frente, em
busca de seus objetivos. (ARETIO, 1995 apud PIMENTEL, 2006, p. 122,
grifos do original)

A avaliagdo na EaD pode ser feita por meio de auto-avaliagbes, testes
objetivos, provas de ensaio, trabalhos de elaboracdo, monografias e exercicios de
aplicacdo, provas presenciais ou supervisionadas e mistas (PIMENTEL, 2006, p.
126).

Para que avaliacdo torne-se um instrumento eficaz de veificacdo da
aprendizagem, necessariamente precisa ser organizada e planejada por todos o0s
agentes envolvidos no processo educativo por meio da EaD.

Nesse sentido, as instituicbes de ensino superior que pretetiem

desenvolver projetos na modaldade educativa a distancia deem levar em
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consideracdo que ela exige planejamento minucioso por parte da equipe gestora, a
gual deve contar com profissionais especialistas multidisciplinares a fim de atingir os
objetivos do programa ou curso proposto.

De um modo geral, a estrutura organizacional de um programa ou curso em
EaD pressupbe determinada compogdo de elementos, que devem ser
responsaveis pela administracao financeira, pelos recursos humanos, pela producao
e distribuicdo de materiais didaticos, pelo atendimento pedagdgico aos alunos, pela
capacitacdo de tutores, pelo suporte técnico e informacional, pela pesquisa, pela
elaboracdo da proposta pedagdgica e avaliacao, entre outras funcgdes.

Para S4, a avaliagdo na modalidade de EaD, além de ser considerada como

aspecto importante no processo de aprendizagem,

(...) se desenvolve com base na producéo intelectual do estudante por meio
de: exercicios previstos no material didatico; leituras e resenhas; pesquisas
e elaboragdo de relatdérios ou monografias; participacdo do estudante nos
encontros presenciais para a orientacdo académica (tutorial) presencial e/ou
a distancia (virtual); atividades presenciais em grupo ou a distancia (virtual).
(SA, 2007, p. 71)

2.2.2 Meios de Comunicagao no processo pedagogico em EaD

A EaD tem como premissa bésica para o0 seu desenvolvimento a
incorporacdo de tecnologias, como meio para alcancar 0s objetivos propostos nas
pratica pedagdgicas implementadas. Porém, o fundamental € que seja estabelecida
uma interatividade constante e continua entre as tecnologias e os demais elementos
envolvidos no processo educatvo, de modo a viabilizar o didogo, a reflexdo e
conseqglientemente a apropriacdo do conhecimento cientifico. Sendo assim, varios

meios sao necessarios para facilitar a auto-aprendizagem dos alunos, considerando-
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se que na EaD o controle do aprendizado é realizado muito mais pelo aluno do que
pelo professor ou pelo tutor; e que a comunicacdo entre aluros e professores €
sempre subsidiada pelo material escrito ou alguma forma de tecnologia. Para tanto,
€ necessario elencar a seguir os principais meios de comunicacao utilizados em

EaD.

a) Material didatico

Para a realizacdo da EaD, também € necessario o apoio do material
didético, que se constitui no manual impresso produzido para proporcionar o estudo,
ou o aprendizado do aluno, que se torna ferramenta de mediagcéo na a¢ao do ensino
e da aprendizagem nessa modalidade educativa. De acordo com Kramer, o0s
materiais produzidos para essa modalidade se diferenciam dos livros

tradicionalmente usados para ensinar:

Ndo estdo limitados a comunicar idéias, dados, conceitos, principios,
informacdes fatuais integrantes de um campo de conhecimento ou
disciplina. Neles esses elementos se encontram permeados por outros de
natureza metodoldgica que oportunizam a conducdo da aprendizagem
autdbnoma de modo significativo e estruturado. (KRAMER, 1999, p. 89)

O material didatico tem como objetivo basico fornecer os contetdos a serem
estudados e debatidos, mas nao exclui a possibilidade de pegjuisa em outros
materiais, impressos ou nao. Diante disso, vé-se a necessidade de que o material
didatico ndo seja preparado pelo professor isoladamente, mas que ele conte com
equipes multidisciplinares, que levem em conta a autonomia aqie o aluno deve
desenvolver no ensino a distancia, a incorporacao e a adequacao das ferramentas
tecnologicas que serdo utilizadas, a colaboracdo de tutores e, sobretudo, o

estudante como centro do processo de ensino e aprendizagem.
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E importante para o desenvolvimento da EaD que os materiais utilizados —
em especial, o material escrito — busquem a dialogicidade e a marragcdo, uma vez
gue “devem ser concebidos para que os envolvdos no processo de ensino-
aprendizagem saiam modificados, o ‘narrador’ pela histéria que reviveu e o ‘ouvinte’
pela experiéncia que adquiriu” (SARTORI; ROESLER, 2004, p. 265).

O material didatico deve ser organizado de forma a possibilitar aos alunos o
desenvolvimento das atividades de estudos, pesquisas e interagdes com colegas e
tutores. Portanto, ao elaborar o material didatico, o autor precisa estar preocupado
com a organizagdo do contetdo, que deve estar diretamente aticulado com o
projeto politico-pedagdgico da instituicdo, bem como com sua dosagem e sua

linguagem. A esse cuidado referem-se Sartori e Roesler:

O material didatico deve ser organizado de tal forma que capacite os alunos
a aplicarem em suas vidas profissional e cotidiana os conhecimentos que
adquiriram e construiram. O conteldo estudado e a pratica profissional
devem estar intrinsecamente relacionados, com suas relacdes identificadas
na maneira como o conteldo é exposto e organizado, nos temas
abordados, nas discussfes propostas, no tipo de atividades sugeridas, na
contextualizagdo, na atualidade e na pertinéncia do contetildo, bem como na
forma escolhida pelo autor para trata-lo. (SARTORI; ROESLER, 2005, p.
67)

Portanto, para garantir que os alunos possam estudar de forma autbnoma é
necessario que, durante a producdo e a organizacdo do material didéico, essas
guestdes sejam consideradas, cujas peculiaridades buscam a atender ao processo
de ensinar e aprender nessa modalidade de educagéo.

A concepcao de elaboracdo e producdo de um materia didatico deve levar

em conta aspectos que permitam o auto-estudo por parte do aluno. Para S4a, é

preciso que a sua composicao

(...) estimule, motive, instigue a busca, a pesquisa, a (re)construgdo do
conhecimento. Mas para que isso aconteca & preciso compreender que a
educacdo a distancia descentra o foco do processo pedagoégico para a
aprendizagem do estudante. Tudo se encaminha, inclusive o material
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didatico, para que o estudante tenha as condi¢Bes de aprender, de sair de
uma compreensao simplificadora da realidade para um efetivo entendimento
rigoroso, metddico e critico do conhecimento. (SA, 2007, p. 60)

Assim, os materiais didaticos devem ser pensados e elaborados tendo-se
em vista a transmissdo e a aqusicdo do conhecimento produzido historicamente
pela humanidade, de modo a possibilitar aos adunos a reflexdo e a atuacao critica
sobre a sua vida e sobre as contradicdes presentes na sociedade capitalist,

ressignificado-as.

b) Videos

Na modalidade de EaD, é previsivel a utilizacdo de videos, com o intuito de
atender a objetivos especificos de aprendizagem.

Os videos produzidos podem ser entrevistas, documentarios, debates e
aulas, entre outras possibilidades.

Para a producdo de um videp é necessaria uma equipe técnia
especializada. Em muitos casos, o autor de um material didatico para a EaD pode
compor uma equipe de producao para gravacdo de um video de uma determinada
disciplina. Mas é importante que o professor enha clareza de que necessitara

desenvolver algumas capacidades especificas para a gravag¢édo de uma videoaula.

As dificuldades mais freqlentes apresentadas por professores centram-se
na falta de habito que, de modo geral, todos temos ao nos posicionar diante
de cameras. (...) Além disso, anos de experiéncia e pratica em sala de aula
desenvolvendo o que costumamos chamar de “habilidades de postura em
classe” e de “dominio de turma”, servem de pano de fundo para as
dificuldades enfrentadas pelo professor de colocar-se de forma natural
durante uma gravacdo. (SARTORI; ROESLER, 2005, p. 151-152)

Videos concebidos para atender os objetivos especificos de aprendizagem

no processo de EaD pressupbem uma organizacdo bem articulada e sistematizada
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com toda a equipe de producdo, de modo a nao desperdicar as potencialidades da
linguagem audiovisual e, consedientemente, favorecer a apropriagdo do

conhecimento através desse meio de comunicagéo e informacao.

c) Videoconferéncia

A videoconferéncia é uma das mlhores ferramentas da EaD, pads
possibilita 0 uso de imagem e som em tempo real, ou seja, garante uma grande
interatividade entre os seus mrticipantes. A videoconferéncia é definich por
Oliveira como

(...) um conjunto de facilidades de telecomunicagbes que permite aos
participantes, em duas ou mais localidades distintas, estabelecer uma
comunicagcdo  bidirecional mediante  dispositivos  eletrbnicos  de
comunicacdo, enquanto compartilham, simultaneamente, seus espacos
acusticos e visuais, tendo a impressdo de estarem todos em um dnico
ambiente. (OLIVEIRA, 1996)

A videownferéncia pode ser oferecida por meio das salas de
videoconferéncia ou por meio do computador, cujas conexdes podem ou ndo ser
realizadas pela Internet. Essas salas geralmente sdo organizadas de modo a facilitar
a interacdo entre os participaites, permitindo que se tornem ambientes mais

completos e interativos.

d) Chat

O chat, mais conhecido no Brasil como bate-papo, € outra ferramenta que

pode ser utilizada na E&, tendo como objetivo princiml o estabelecimento de

discussdes através de textos. Os participantes do chat podem enviar, ler e trocar
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mensagens, assim como realizarem discussbes em grupo. Sartori e Roesler

consideram o bate-papo como uma

(...) ferramenta que pode ser utilizada com o intuito de promover um
seminario on-line ou um debate. Além disso, pode facilitar as atividades que
envolvam trabalho de grupo, preparagdo para uma avaliacdo, estudo de
caso, discussao de resultados de relatérios e desenvolvimento de projetos.
(SARTORI; ROESLER, 2005, p. 92)

Essa possibilidade de conversar on-line pode ser utilizada na EaD para
esclarecimento de dividas, discussdes ou debates, entre outros objetivos. No
entanto, existe grande possibilidade de gerar desmotivacdo e/ou desvio do objetivo
pretendido. Como o mecanismo é aberto, ou seja, ndo existe controle de software
sobre o que ser& discutido, ou mesmo na ordem da discussdo, muitos alunos podem
perder o estimulo em participa da discussdo ou desviar 0 p@o para outras
finalidades.

Assim, o professor ou tutor exerce um papel fundamental para o bon
aproveitamento desse instrumento. E preciso, ainda, que o professor esteja atento a
desvios na discussédo, emitindo consideragbes que levem o gripo a retomar o
objetivo pretendido.

Outro aspecto importante é a possibilidade de armazenar toda a discusséo
realizada e disponibilizar o conteldo para que um aluno que nao participou do

evento possa se inteirar do que foi discutido.

e) Correio-eletronico

Na EaD, o correio eletrdbnico/email € responséavel pela interhce entre

alunos-professores, alunos-alunos e pofessores-professores, ou seja, engloba
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todos que estao envolvidos com o curso e/ou programa ou com a administracdo do
ambiente virtual, fazendo questionamentos, comentarios ou sugestoes.

Utilizando as palavras de Sartori e Roesler, por meio do correio-eletrénico “é
possivel enviar textos, imagers, links, informacdes de ordem administativa,

académica e pedagdgica” (2005, p. 35).

2.3 Formacao de professores na modalidade de Educacao a Distancia

Percebe-se atualmente no cenario educaional uma forte tendénca da
incorporacao de tecnologias de informagdo e comunicacdo no processo educativo,
principalmente na formacdo de professores, que desenvolvese através da
modalidade de Educacdo a Distancia, fundamentada pela legisbh¢do em vigor e
pelas politicas educacionais instauradas recentemente, que apostam numa postura
de alargar o “acesso com sucesso”.

Como foi visto, a formacdo de professores por mdo da EaD no Brasil
instaurou-se de forma efetiva a partir da promulgacdo da LDB, que propciou em
todas as regides do Brasil o surgimento de programas e cursos de formagéo docente
nessa modalidade, em sua grande maioria destinados a formar professores para a
Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

Com base nessas premissas, Silva assim se manifesta sobre a Educacao a

Distancia na formacgéao de professores:

(...) a formagdo de professores através da educacéo a distdncia ndo pode
ser analisada em si mesma, mas é necessario compreendé-la como uma
estratégica adequada a racionalidade das reformas institucionais no Brasil
de FHC e como parte organica das reformas educacionais, num contexto de
mudanca das estruturas sociais brasileiras. Ao fazermos tal percurso
analitico, dentre outros possiveis, podemos afirmar a necessidade de se
avaliar o alcance e os limites da educacdo a distancia, bem como suas
consequiéncias nos planos politico e tedrico, ao reiterar a reforma
educacional brasileira e constituir-se em uma estratégia central para a
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concretizacdo do novo paradigma educacional para o Brasil. (SILVA, 2002,
p. 133)

No Brasil, as primeiras manifestacbes de Educacdo a Distanca voltadas
para a formac&o/qualificacdo de professores surgiram com a hiciativa de varios
projetos, entre eles: o Projed SACI (Sistema Avancado de Comunica@es
Interdisciplinares), langado entre os anos de 1967 e 1974 no Rio Grande do Norte,
considerado como a primeira experiéncia por satélite dirigida a formar professores
leigos do Ensino Fundamental no pais, porém logo foi abandonado. Vale lembrar
também a Associacdo Brasileira de Teleeducagdo, que se organizava desde 1969
com cursos a distancia destinados a capacitacdo de professores, utilizando como
recurso metodolégico a correspondéncia. Ja em 1973 é criado o programa LOGOS,
mediante Parecer 699/72 do MEC, tendo como objetivo qualificar professores leigos
das regifes menos desenvolvidas do pais, por meio de material impresso.

Na década de 80 surge o Projeto Ipé, que tinha como meta preparar 0s
professores alfabetizadores do estado de S&o Paula Mais tarde, em 1984, é
lancado o Curso de Qualificacdo Profissional, pela FUNTEVE (Fundacdo Centro
Brasileira de TV Educativa — 6rgdo do Ministério da Educac¢é do Brasil), com o
objetivo de formar professores leigos das quatro primeiras €ries do Ensino
Fundamental nas regies Centro-Oeste e Sudeste do pais. E em 1992, o Centro de
Educagcdo Aberta e a Distancia — CEAD, que desde 1980 oferece cursos de
educacéao continuada aos professores.

No nivel superior, o nucleo de Edoacdo Aberta e a Distancia da
Universidade Federal do Mato Grosso, desnvolve desde 1995, cursos de

graduacéo a distancia no pais, visando a formacao dos professores da rede publica



68

que atuam nas séries iniciais do Ensino Fundamental, tornando-se uma referéncia

em Educacédo a Distancia no pais. De acordo com Alonso:

Gracas a estas estratégias — que combinam técnicas de ensino a distancia,
uso diversificado de tecnologias de informagdo e comunicagdo (materiais
impressos e audiovisuais; tutoria via fax, telefone e rede telemética) e
sistema de acompanhamento (tutoria) individual e coletivo, presencial e a
distdncia — a experiéncia do Mato Grosso conseguiu titular sua primeira
turma de 300 alunas, em quatro anos (1999), com indices de evasao muito
baixos. Para tal sucesso concorreram também, muito provavelmente,
politicas de valorizacdo e formacdo de professores por parte das
autoridades estaduais e municipais, que asseguraram condi¢cfes
satisfatérias de auto-estudo individual e coletivo nas escolas (local de
trabalho), viabilizando a participagdo efetiva das professoras no curso,
estimulando a motivacdo sem a qual ndo ha aprendizagem. (ALONSO,
1999, apud BELLONI, 2002, p. 126)

Além disso, o nucleo de EaD da universidale desenvolve o curso de
especializagcédo para formadores de orientadores académicos (tutores em EaD).

Atualmente existem também alguns programas que se dstinam a
formacéo/capacitacdo de professores, tais como o TV Escola que apresenta o Salto
para o Futuro, transmitido em determinados nomentos ao vivo, recorrendo para
isso, ao uso diversificado de tecnologias de informagédo e comunicagéo, como TV,
internet, fax, telefone material impresso e orientadores educacionais, que
coordenam os trabalhos ao vivo, em aproximadamente 800 telepostos, distribuidos
em todo o pais.

E o programa Proformacé&o na modalidade de Educacéo a Distancia, surgiu
como uma resposta entre as diversas alternativas para o atendimento da legislacgéo.
Trata-se de um curso de magistério en nivel médio, sendo orientado pelos dois
programas ja mencionados, que tem como publico-alvo os professores que nao
possuem formacédo especifica e se encontram atuando nas séries iniciais do Ensino
Fundamental e nas classes de dfabetizacdo. Tem duracdo de dois anos e é

organizado em quatro médulos semestrais.
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Para Barreto, os programas que surgiram como forma de capacitacdo em

servico aos professores, como € caso da TV Escola, s&o considerados

(...) mais uma vez instrumentos — mais modernos! — de verticalizagdo do
sistema, no sentido de se montarem grandes bancos de dados e programas
a distancia para serem consumidos, numa apregoada interatividade que
coloca professores e alunos apenas num patamar da chamada qualidade
minima. Nao se vé nessas politicas a vontade de promo¢do de uma
formagcdo bésica solida que possibilite aos professores, usando as
tecnologias, readquirirem o seu papel fundamental de liderangas dos
processos educacionais. (BARRETO, 2000, p. 26)

Esses programas apresentam Vvaios problemas tanto de ordem é&cnica

guanto temporal. Em relacdo a isso, Neto comenta:

Pesquisas empiricas com professores usudrios da TV Escola, por exemplo,
tém mostrado a recorréncia de dois tipos de problemas dificultadores do uso
da TV Escola pelos professores, seja para sua formacdo, seja como
material didatico: os problemas técnicos ligados a qualidade e manutengéo
dos equipamentos; e o problema do tempo, tanto em sua dimenséo fisica,
ligada & jornada de trabalho, quanto em sua dimensdo simbodlica,
relacionada com os materiais e as novas possibilidades de comunicacdo
simultanea ou diferida. (NETO, 2001, apud BELLONI, 2001, p. 136)

Avaliacbes do Programa indicaram como uma das causas de sua nao
utilizacéo, por professores nas escolas, a baixa qualidade de recepcéo do sinal e o
desgaste dos equipamentos. Na perspectiva da producao do programa teleducativo,
pouco se investe em material de apoio pela iniciativa de seus produtores.

No material impresso, eacontram-se nas indicacBes bibliografias
referéncias imprecisas, textos publicados no exterior e outras situacdes que acabam
interferindo no processo de aprendizagem dos professores/cursistas. Ao analisar as
intencdes inovadoras e de intadisciplinaridade, presentes nos materiais da TV

Escola e do Programa Salto para o Futuro, Belloni afirma que essas

(...) ndo atingem seus objetivos, e os resultados no lado da utilizag&o — as
formas como os usudrios se apropriam deste conhecimento — ndo mostram
esta integracao pedagodgica entre as disciplinas, e menos ainda uma pratica
mais ativa e centrada no aluno. Ao contrario, nem professores, nem escolas
costumam abrir espacos em suas agendas carregadas de conteddos para
desenvolver atividades “extracurriculares” de discussdo de temas
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extremamente importantes para os jovens (e, portanto, com alto potencial
de motivagdo), tais como sexualidade, violéncia, midias, meio ambiente,
profissdes. Torna-se mais uma vez evidente que os programas de formacao
continuada e mesmo as propostas curriculares mais inovadoras ndo tém
conseguido romper a barreira entre a teoria inovadora e a prética
convencional nem entre politicas tecnocraticas e “propagandeiras” e as
condigBes precarias de realizacao efetiva dessas politicas. (BELLONI, 2002,
p. 138)

Tais programas s&o iniciativas do governo éderal em parceria com a
Fundag&o Roquete Pinto (TVE-RJ).

Também é necessario salientar a Unirede, um consorcio de 70 instituicdes
publicas do Brasil que tem por objetvo democratizar o acesso a edwacao de
qualidade por meio da EaD, principalmente através da oferta de cursos/programas
destinados a capacitacdo de professores do Ensino Fundamental. E o que podemos
perceber na analise de Batista:

Ainda que revestido de tinturas criticas, num lapso de tempo, o projeto da
UNIREDE revela suas reais propensodes. Ao invés de ampliar o acesso ao
ensino publico de graduacdo, de contribuir para a melhoria de padrbes
educacionais, de investir nas potencialidades da universidade publica,
estimulando o engajamento do professorado na realizagdo de suas metas, o
projeto da UNIREDE vai se prestar para o aligeiramento do ensino, para
viabilizar a proliferacdo de cursos de extensdo de curta duracdo, para a
comercializagdo de servicos, para obtencdo de resultados contabeis, para
drenar recursos orcamentarios sonegados a universidade publica, para
legitimar contratos temporarios e precarios de tutores, para engendrar o

favorecimento ilicito e mecanismos clientelisticos em nome da capacitagédo
técnica. (BATISTA, 2002, p. 8)

Desse modo, ndo podemos deixar de registrar que a Unirede, por meio do
ensino a distancia no Brasil, ao mesmo tempo em que privilegia a formacédo de
professores do nivel fundamental por intermédio de programas de curta duracao,
realizando a capacitacao acelerada e em servico, favorece a privatizagdo do ensino
superior a distancia. Seja ignorando a proliferagao de investimentos privados nesse

campo, seja permitindo a cobranca de taxas na oferta de cursos/programas.



71

Mesmo havendo pouca producéo tedrica a respeito da Unirede, evidencia-se
gue a sua proposta de educacado tem contribuido muito mais para o aligeiramento da
capacitacdo de professores do Ensino Fundamental do que realmente para a

democratizacdo da educacgéo com qualidade.

2.4 Explicitando as divergéncias sobre a formacao de professores por meio da EaD

A rapida incursdo apresentada permite compreender de um modo geral a
Educacdo a Distancia no Brasil, no tocante a formacao de professores por meio
dessa modalidade de ensina Nesse sentido, encontramos nas propostas de
formacdo de professores por meio daEaD as mesmas contradicbes que
caracterizam ha muito tempo a histoéria da formacao de professores no Brasil. Ou
seja, num primeiro momento a oontradicdo entre as custosas popostas
tecnocréaticas concebidas por especialistas e a falta de condi¢gBes reais para sua
efetivacdo; e, num segundo momento, a auséncia de politicas publicas coerentes no
campo da formacdo docente, que acabam criando um espacgo promissor para as
instituicdes privadas gerarem lucro através da ofeta de cursos e/ou programas
voltados para a formacdo docerte, com infra-estrutura precaria e qualidade de
ensino duvidosa.

Evidenciamos que a introducdo de tecnologias de informacdo e
comunicacdo no campo da formacdo de professores através da educacgdo a
distancia, quando nao utilizadas de forma coerente com uma proposta educacional
gue objetiva a formacdo humana, possibilita a acentuagcédo de valores mercantis na
atividade formativa, assim como parte da formagdo humana restringe-se a esfera

cognitiva, quando a formacdo humana deriva da pratica socid. Nas palavras de
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Gadotti, a mercantilizacdo na educacdo é entendida como um dos desafios mais

decisivos da historia atual,

(...) porque ela sobrevaloriza o econbémico em detrimento do humano.
Somente uma educacgdo emancipadora podera inverter essa légica através
da formacéo para consciéncia critica e para a desalienacdo. Educar para
um outro mundo possivel é educar para a qualidade humana para “além do
capital”. (GADOTTI, 2007, p. 11)

As reflexbes articuladas nesse capitulo permitem concluir que as politicas
atuais de formagédo docente por meio da EaD tém se detido na concepcao
pragmatista e conteudista da brmacdo. Reforcada, pelos progamas como TV
Escola, Salto para o Futuro, Proformacdo e outros destinados a formacé&o inicial e
continuada, que utilizam midias interativas e novas tecnologias, como instrumento

pedagdgico. Conforme a citacdo a seguir,

(...) tecnologias interativas s8o apontadas como responsaveis por
mudancas estruturais na formacdo de professores. Dentre 0s meios e
recursos, sdo destacados: o radio, a televisao, o video e, principalmente, o
computador. Neste, merecem destaque: chat, correio eletrdnico,
hipermidia/hipertexto, home page, Internet, lista de discussdo e
videoconferéncia, trabalhados como métodos de instrugcao, apoio e suporte
as tarefas docentes. (BARRETO et al., 2006, p. 6)

Sendo assim, a incorporacdo de tecnologias e metodologias precisa
conduzir a ofertas que atendam a padrdes de qualidade, ndependentemente da
combinagdo de recursos, presertiais, virtuais ou a distancia, nos cursos ou
programas oferecidos. Segundo Belloni, a seriedade de um programa de EaD pode

ser colocada em questao quando

(...) a triste realidade de nossos sistemas de ensino revelam que, mesmo
guando ha politicas de formacédo de professores usando tecnologias e
modalidades inovadoras como a educacéo a distancia (EaD), as acdes de
formac&o ndo conseguem efetivamente chegar a maioria dos professores e
sobretudo aqueles mais necessitados. (BELLONI, 2001, p. 7)

Diante disso, seria necessaria uma mudanca radical no processo de gestao

e de concepcdo de E&D, de modo a superar a formacomo ela se configura
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atualmente. Para tanto, o desenvolvimento da EaD com qualidade no pais requer
(BELLONI, 2002; SA, 2007) discussdes profundas a respeito do que se espera
dessa modalidade de ensino enquanb instrumento de acesso a educacdo e a
formacdo profissional. A partir dai, tomar medidas coerentes que possam fazer uma
ruptura da concepc¢ao que se tem hoje da EaD, ou seja, imediatista, subterfigio da
educacao e/ou panacéia educacional.

Com base nos aspectos levantadbs, falta muito para que a educacédo a
distancia seja introduzida no Brasil como ingrediente estraggico qualitativo de
educacao e formacao.

A auséncia de politicas de formgdo docente que priorizen a
profissionalizagdo e a qualidade na formacdo, a falta de um projeto nacional
articulador e democrético, a permanéncia de uma prética privatista de educacao e
dos bens publicos e a instabilidade politico-administrativa ainda contribuem
enormemente para a criagao de barreiras ao desenvolvimento da educagcao em geral
e da educacdo a distancia em particular. Como bem observa Maués e Bazzo,

citados por Sheibe, existe uma preocupacao da educacao a distancia ndo como

(...) uma modalidade de ensino que possa substituir uma formacao inicial
presencial, onde os sujeitos em formag&o iniciam a sua vida académica,
precisando de contatos mais permanentes e diretos, de trocas com o0s
professores. O seu uso ha substituicdo aos cursos presenciais e ndo como
complementar a estes nao atende aos principios de formacédo construidos
pelo movimento de educadores brasileiros. Mais grave ainda € o fato de que
no Brasil a educacgéo a disténcia € utilizada tendencialmente para suprir a
auséncia de oferta de cursos de formac&o inicial a uma determinada
“clientela”, apresentando-se dessa forma como uma politica compensatoria.
(MAUES; BAZZ0, 2002, apud SHEIBE, 2006, p. 207)

No Brasil os problemas mais significativos que impedem o desenvolvimento
dessa modalidade de educacao (GARCIA, 1998; BELLONI, 2002; BARRETO, 2006)
tém sido a organizacdo de projetos-piloto sem a adequada preparacdo de seu

seguimento; a falta de critérios coerentes de avaliacdo dos programas, projetos ou
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cursos; a descontinuidade dos programas sem qualquer prestacdo de conts a
sociedade; a inexisténcia de estruturas institucionalizadas para a oferta de cursos e
programas; a instauracdo de cursos e/ou programas pouco vinculades as
necessidades reais do pais; a permanéncia de uma visao tecnicista que desconhece
0S potenciais e as exigéncias da educacao a distancia, fazendo com que essa area
sempre seja administrada por pessoal sem a necessaria qualifcacdo técnica e
profissional; e por ultimo a pouca divulgagdo dos programas, cursos e/ou programas
e a interferéncia social nos mesmos. Belloni salienta, de um modo geral, algumas

contradigbes presentes no ensino a distancia, conforme a seguir:

Também de um ponto de vista técnico, podemos observar algumas
recorréncias encontradas tanto em relatos de pesquisas (inclusive as
nossas) como em reportagens jornalisticas: os problemas destas
experiéncias de EaD ndo se situam tanto no lado da oferta, ou seja, do
ensino, no qual a qualidade varia muito, mas de modo geral ndo é
totalmente ruim, sendo possivel aproveita-las com resultados satisfatoérios.
Os problemas estdo no lado da demanda, ou seja, da aprendizagem, na
qual ndo ha tradicdo nem condi¢cdes de auto-estudo, em que a recepgao
(seja TV, seja internet, seja impresso) dos materiais é tecnicamente ruim e a
motivagdo para a aprendizagem é muitas vezes inexistente (onde uma
professora do ensino fundamental, que teve uma péssima formacéo inicial,
ganha um salario minimo e trabalha em condi¢cdes miseraveis, ird buscar
motivacdo para estudar a distancia em suas horas livres?) (BELLONI, 2002,
p. 136)

Portando, detecta-se nas propostas de formacgao de professores pela EaD o
uso intensivo de tecnologias no processo educativo sem a devida coeréncia que se
espera de um curso que almeja a qualidade, assim como uma maior valorizacao da
pratica do professor em sala de aula, e a evidéncia de uma formacéo aligeirada,
principalmente em servigo, que atende assim ao moldes mercantis da proposta de
educacéo superior determinada pelo MEC. Como exemplo disso, a consolidagéo dos
Institutos Superiores de Educacdo com o CNS que em muitos casos, utiliza os

recursos da EaD, como as TIC, no processo de ensino e aprendizagem. Em relagéo
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a utilizacédo das TIC no processo formativo de professores, Barreto faz os seguintes

apontamentos:

A falta das condi¢Bes de acesso e as dificuldades em preparar professores
e alunos para o trabalho com essas tecnologias ndo podem ser um estimulo
para a implantagdo de programas de formacdo aligeirada, sejam eles
presenciais ou a distancia. A formacgdo dos professores é essencialmente
um ato politico de formacgéo de cidadania e ndo um simples fornecimento de
contelidos para serem assimilados, usando esses poderosos recursos de
informacdo e comunicacdo. Mais do que tudo, a formacdo dos professores
no mundo contemporéneo tem que se dar de forma continuada e
permanente e, para tal, nada melhor do que termos todos — professores,
alunos e escolas — conectados através de modernos recursos tecnolégicos
de informagéo e comunicagéo. (BARRETO, 2001, p. 51)

Na verdade, o investimento em educacdo a distdncia e nos métodos e
técnicas aplicados ao enriquedmento do processo educativo é elevado: exige
capacitacdo dos profissionais envolvidos, producdo de materiais didaticos, aquisicdo
de equipamentos e sua manutenc¢do, assisténcia técnica e seguranca, preparacao
dos ambientes fisicos e virtuais, desenvolvimento de sistemas de operacionalizacédo
e gestao (GARCIA, 1998).

N&o se pode esquecer, também, que o avango continuo da ciéncia e da
tecnologia leva a uma periddica necessidade de atualizacdo dos equipamentos, dos
recursos humanos e dos contetdos didaticos.

Na visdo de Sa, a qualidade do ponto de vista politico de um curso na

modalidade de educacéao a distancia, pode ser percebida por meio do:

(...) projeto pedagdgico, de seus elementos constituintes e de suas
caracteristicas identitdrias com a modalidade e suas inter-retro-relagdes.
Dos seus objetivos pedagogicos, politicos e profissionais; de sua integracéo
as politicas, diretrizes e padrdes de qualidade definidos pelo Estado e pela
instituicdo universidade; do processo de avaliacdo, acompanhamento e
promocao do estudante; da pratica coletiva e democratica de gestédo
pedagégica e administrativa do curso; da cultura organizacional de
cooperacao, de compartilhamento e aprimoramento do processo didatico-
pedagdgico entre os sujeitos etc. (SA, 2007, p. 153-154)

Deve ser preocupacédo da sociedade que a incorporacao das novas TIC ao

processo de ensino e aprendizagem, aliada a ampliacdo da oferta, acontega de
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forma tal que ndo apenas restem preservados os melhores padrdes de qualidade,

mas que também eles sejam aperfeicoados continuamente.
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SECAO 3

3 A FORMACAO DE PROFESSORES PELO PROGRAMA ESPECIAL
DE CAPACITACAO PARA A DOCENCIA

Nesta secdo, sdo apresentados os resultados do estudo empirico que visa
investigar as condi¢Bes concretas em que se da a apropriacdo e o aproveitamento
da proposta de formacédo de prdessores pelo Programa Especial de Capacitagcéo
para a Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagé&o Infantil,
em um municipio da regido metropolitana de Curitiba.

Considerando o0 objeto de estudo, opbu-se aqui por desenvolver uma
pesquisa documental e de campo que privilegiou técnicas qualitativas de andlse,
que permitem mais adequadamente examinar en profundidade os multiplos
aspectos do objeto em questéao.

Para viabilizar a investigacao, as fontes de dados foram de dois tipos. De um
lado, recorreu-se a fontes documentais tais como leis, decretos, pareceres,
resolucdes, portarias. De outro lado, dados qualitdivos primarios foram obtidos
através de técnicas como entrevistas, questionarios e observagdes com
permanéncia extensiva no campo.

A analise documental foi realzada através do levantamento de toda a
legislacdo que possibilita a sua oferta e também do material impresso.

O trabalho de campo iniciou-se em duas telessalas no municipio em analise
a partir de novembro de 2006, encerrando seu periodo de realzacdo mais
sistemética de observacdes e entrevistas em junho do ano seguinte.

As entrevistas tiveram como objetivo buscar informacdes, através da fala

dos tutores, sobre a proposta de formagao oferecida pelo programa.
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Para Monteiro, a entrevista representa um instrumento basico de coleta de
dados da chamada pesquisa qualitativa (1991, p. 31). Assim, as entrevistas foram
semi-estruturadas, ou seja, incluiram questdes preestabelecidas a partir das
categorias de andlise mencionadas no inicio desta pesquisa, e desenvolvidas aos
seis tutores, com o intuito de investigar a sua formagdo; o conhecimento que
apresentam em relacdo a parceria estabelecida entre o Instituto e a Faculdade;
como fazem as interferéncias durante a exibicdo das wvdeoaulas; o papel e a
formacéo do coordenador pedagdgico do Instituto.

As entrevistas semi-estruturadas foram encaminhadas cuidadosamente, de
modo a favorecer aos entrevistidos a descricdo de forma ampla e sem
constrangimento a respeito das questdes sugeridas (ANEXO 3).

As mesmas categorias de andlise orientaram a elaboracdo de dois
questionérios (ANEXOS 1 e 2) estruturados e aplicados no periodo compreendido
entre 0s meses de maio e junho de 2007: um aplicado para qudro tutores que
atuaram e dois que ainda atuam nas turmas (todos com titulacdo de especialistas na
area da educacdo), com questBes gerais sobre algumas caracteristicas (material
didatico, videoaula, videoconferéncia, TIC e outras) da proposta educativa do
Programa; outro foi aplicado aos 36 alunos efetivos do programa, divididos em duas
turmas, uma composta por vinte e outra por dezesseis alunos/docentes, a fim de se
obter dados ndo s6 da proposta educativa, mas o porqué da opc¢ao por tal Programa.

As observacdes realizadas durante os meses de novembro de 2006 a junho
de 2007 em duas telessalas também contribuiram para a compreensao do processo
educativo, que é mediado pelas tecnologias de informacao e comunicacao.

Embora a observagcdo seja uma técnica até certo pmto espontanea, é
preciso, ao toma-la como técnica de pesquisa, sistematiza-la para potencializar esse

recurso metodolégico: “o observador, munido de uma listagem de comportamento,
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registra a ocorréncia destes comportamentos em um determinado periodo de tempo,
classificando-os em categorias ou caracterizando por meio de sinais” (CHIZZOTTO,
1998, p. 53).

Portanto, as observacgdes fizeram-se no ambito das telessalas, entendidas
também como espacas em que ocorre 0 processo educatie, a partir do
acompanhamento diario em todos os tipos de atividades e, conseqlentemente, 0
registro em um caderno. A intencdo das observacdes fo a de obter o maximo de
informacdes sobre os elementos envolvidos e que compdem a proposta de formagao
oferecida pelo Programa Especial de Capacitagéo.

Tanto as entrevistas como o0s qestionarios foram precedidbs pelas
observacgOes em telessala.

Para manter o sigilo das infomacgfes, 0 nome das instituicdes ofertantes,
bem como do municipio envolvido, sao ficticios. A Faculdade serd aqui denominada
por X, o Instituto por Y e o municipio por Z.

Para tanto, faz-se necessario inicialmente explicitar brevemente o histérico
de como surgiu o Programa Especial de Capacitagcdo para Docércia dos Anos
Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacdo Infanti, em servico no estado do

Parana, a fim de entendermos seu contexto no municipio em andlise.

3.1 Aimplantacéo do Programa Especial de Capacitagéo para Docéncia dos Anos

Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacao Infantil no estado do Paran&

A Faculdade X e o Instituto/Empresa Y, ofertam em parceria o Programa
Especial de Capacitacdo para a Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental
e da Educacao Infantil, na modalidade semipresencial — denominado como Curso

Normal Superior (CNS).
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A oferta desse programa € autorizada pelo Conselho Estadual de Educagéo
do Parana — CEE/PR, através da Deliberacdo n. 4/02, do Parecer n. 1182 e da

Portaria n. 93, de 5 de dezembro de 2002.

Esse tipo de Programa néo precisa de autorizagdo do MEC ou CNE, porque
é da esfera de competéncia do Conselho Estadual de Educag&o. Conforme
deixa claro a Conselheira Naura Muniz Santos, Relatora, “o programa de
capacitagdo autorizado por este conselho conferira, a quem o fizer com
aproveitamento, diploma de licenciado com habilitagdo para atuar em
educacdo infantil/ou para docéncia nas séries iniciais do ensino
fundamental” (cf. Processo n. 1941/02). O diploma conferido, expedido pela
(...), tem validade nacional, conferindo, a seu portador, todos os direitos e
garantias de Curso Normal Superior, tendo tramitacdo para registro idéntica
a dos demais cursos da instituicdo. (FICHARIO CAPACITACAO DE
TUTORES, 2006, p. 5, grifo do original)

Em relagdo a Deliberagdo n 4/02, que autoriza o funcionamento do
Programa por meio da regulamentacéo do inciso lll, paragrafo 3.° do artigo 87 da Lei
n. 9394/96, é necessério fazer algumas consideracoes:

O Conselho Estadual de Educacdo do estado do Parana buscou nos
paragrafos 3.° e 4.° do artigo 87 da Lei n. 9.394/96, na Lei n. 10.172/01 — Plano
Nacional de Educacdo, bem como na orientacdo do Consello Nacional de
Educacéo, fundamentos para criar uma alternativa que pudesse levar a formacéo de

docentes da Educacéo Infantil e Ensino Fundamental em nivel superior. Pela LDB:

Art. 87 E instituida a Década da Educag&o, a iniciar-se um ano a partir da
publicacdo desta Lei:

(..)

§ 3.° Cada Municipio e, supletivamente, o Estado e a Unido, devera:

(...)

Il — realizar programas de capacitacdo para todos os professores em
exercicio, utilizando também, para isto, os recursos da educagcdo a
distancia:

(...) _ ) N

8§ 4° Até o fim da Década da Educacdo somente serdo admitidos
professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
Servigo.

A referida Lei n. 10.172/01 — Plano Nacional de Educacado, no capitulo IV

que trata sobre o Magistério da Educacao Basica (item 10.3), apresenta os objetivos



81

e as metas na questdo da Formacao dos Professores e Valorizagdo do Magistério,

dos quais se destacam:

10. Onde ainda ndo existam condi¢bes para a formagao em nivel superior
de todos os profissionais necessarios para o atendimento das necessidades
do ensino, estabelecer cursos de nivel médio, em instituicbes especificas,
qgue observem os principios definidos na diretriz n.1 e preparem pessoal
qualificado para a educacao de jovens e adultos e para as séries iniciais do
ensino fundamental, prevendo a continuidade dos estudos desses
profissionais em nivel superior.

(...)

12. Ampliar, a partir da colaboragdo da Unido, dos Estados e dos
Municipios, os programas de formagdo em servico que assegurem a todos
os professores a possibilidade de adquirir a qualificacdo minima exigida
pela Lei de Diretrizes e Bases da Educag&o Nacional, observando as
diretrizes e os parametros curriculares.

13. Desenvolver programas de educacdo a distdncia que possam ser
utilizados em cursos semipresenciais modulares, de forma a tornar possivel
0 cumprimento da meta anterior. (Plano Nacional de Educacéo, Lei n.
10.172, 2001, p. 51)

Com base nos dispositivos legais citados, o Conselho Estadual de Educacéo

do Parand elaborou e aprovou, por unanimidade, a Deliberacao n. 4/2002, instituindo

o0 Programa Especial de Capacitacdo para a Docéncia nos Anos Iniciais do Ensino

Fundamental e Educagéo Infantil, na modalidade semipresencial, denominado pelo

Instituto/Empresa Y e pela Faculdade X como Curso Normal Superior, 0 que se

contrapde ao que esta posto na referida deliberacdo, ou seja, a denominagcédo de

Programa.

A deliberacao definiu o conceito, os objetivos, as condi¢cdes e as exigéncias

para a realizacdo do Programa de Capacitacdo em Servigo, 0S quais assim sao

definidos:

a) Conceito:

b) Objetivos:

Art.1.° - A formacao de docentes, no nivel superior, para 0s anos iniciais do
ensino fundamental e suas modalidades e para a educacao infantil, sera
feita em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, bem como em
programas especiais de capacitacéo. (DELIBERACAO n. 4, 2002, p. 1)

§ 1.° Os programas de capacitacdo de que trata o caput destinam-se a
propiciar, a todos os profissionais em exercicio de atividades docentes,
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formacdo em nivel superior, em carater especial. (DELIBERACAO n. 4,
2002, p. 1)

c) A quem se destina:

Art. 2.° Os Programas de capacitacdo a que se refere o art. 1.° séo
destinados a portadores de certificado de conclusdo em nivel medio ou de
diploma na modalidade Normal ou equivalente. (DELIBERACAO n. 4, 2002,

p. 1)

d) A quem cabe a autorizac&o de funcionamento

§ 2.° - Esses programas especiais de capacitacdo serdo autorizados a
funcionar por este Conselho Estadual de Educacao, nos termos da presente
Deliberacdo. (DELIBERACAO n. 4, 2002, p. 1)

e) Estrutura do programa
Art.23.°(...)
IV — poderéo ser ofertados na modalidade presencial e semipresencial

Art. 5.° Visando a assegurar um tratamento amplo e a incentivar a
integragdo de conhecimentos, habilidades e competéncias necessérias a
formacdo de docentes, 0os programas especiais de capacitacdo deverdo,
necessariamente, respeitar as seguintes caracteristicas:

a) estreita relacao entre teoria e pratica;

b) carga horaria minima de 2.800 (duas mil e oitocentas) horas,
compreendidas 400 (quatrocentas) horas de pratica pedagogica e 400
(quatrocentas) horas de estagio supervisionado, distribuidas em, ao menos,
24 meses (vinte e quatro) meses letivos;

c) pelo menos 40% (quarenta por cento) da carga horaria destinada as
disciplinas devera, obrigatoriamente, ser oferecida sob a forma de
atividades presenciais, com registro e frequéncia.

Art. 6.0 (..)

Paragrafo Gnico. Se o programa for proposto na modalidade semipresencial,
esta somente sera admitida quando comportar a utilizagdo intensiva,
claramente demonstrada, de tecnologias de comunicacdo e informacéo, tais
como: condicbes de producdo de material, existéncia de recursos
tecnoldgicos compativeis, equipe técnica de reconhecida capacidade, nao
sendo admitida, em hipétese alguma, apenas a simples utilizacdo da midia
impressa. (DELIBERACAO n. 4, 2002, p. 2-3)

A partir dessa deliberacéo é que a Faculdade X, de um municipio do interior
do estado do Parand, ingressou com o pedido por meio do Parecer n. 1941/02 ao

Conselho Estadual de Educacdo do Pamna para a autoizacdo de execucdo do
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referido programa, o qual foi concedicdb através do Parecer n. 1182 de 2 de

dezembro de 2002 e da ja citada Portaria n. 93, que diz:

Art. 1.° Autorizar a Faculdade (...), pelo prazo de 2 (dois) anos, renovaveis
por igual periodo, para ofertar na modalidade semipresencial, Programa
Especial de Capacitacdo para a Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino
Fundamental e da Educacéo Infantil a partir de 5 de dezembro de 2002.
(PORTARIA n. 93, 2002, p. 1)

O Programa ofertado encontrou respaldo legal para seu funcionamento, por

atender as exigéncias previstas na Deliberagdo 04/02, como segue:

Art. 4.° Poderdo oferecer programas especiais de capacitagdo as
instituicdes de ensino superior publicas que ofertem curso de Pedagogia.

§1.° A instituicdo publica proponente cabera, sempre, a responsabilidade de
orientagcdo do projeto politico pedagogico, da matricula, da avaliacdo e da
certificacdo dos alunos.

§ 2.° Serdo admitidas parcerias com outras instituicdes com vistas a
utilizagdo de tecnologias de comunicacdo e informacdo, quando estas
fizerem parte integrante do projeto pedagdgico do programa.

§ 3.° No caso do paragrafo anterior, as instituicGes parceiras deverdo ser
claramente identificadas. (DELIBERACAO n. 4, 2002, p. 2)

A Faculdade X é uma instituicdo de ensino syerior, criada pela Lei
Municipal n. 896/99 e autorizada pelo Decreto Estadual n. 1704/99, com autonomia
didatico-cientifica, administrativa e disciplinar.

O Parecer n. 1182 do Processo n. 1941/02 expressa brevemente o historico
da Faculdade, a caracterizagdo, a estrutura, a infra-estrutura geral do Programa,
bem como a analise da relatora. No que diz respeito a estrutura e a infra-estrutura

do Programa, ficou assim definido no Parecer:

O Programa de Capacitagdo sera desenvolvido em 6 (seis) mddulos de 15
(quinze) semanas cada. O corpo docente sera contratado de acordo com as
exigéncias dos contelidos das disciplinas, observando a caracteristica da
comunicacdo televisiva e do material didatico a ser produzido. Na
contratacdo de professores, serdo respeitados os critérios de titulagcao
académica, conhecimento da disciplina e capacidade didatico-pedagdgica.
(PROCESSO n. 1941, 2002, p. 1)
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Para o cumprimento do Programa, a Faculdade X firmou segundo o Parecer

CNE/CES n. 290, um convénio com:

(...) a UNDIME/PR - Uni&o dos Dirigentes Municipais de Educacdo — Secéo
Parand e com a Empresa (...), a primeira para divulgar e apoiar o referido
programa junto a todos os municipios do Estado do Parana e o segundo
para fornecer suporte tecnolégico de comunicacdo e material de apoio
pedagogico. (2006, p. 8)

A parceria com o Instituto/Empresa Y situado na cidade de Curitiba,

corresponde ao item 4 do Parecer n. 1182, que dispde sobre a infra-estrutura nos

seguintes termos:

O programa contard com a seguinte estrutura para seu funcionamento:
telessalas; sistemas de teleconferéncia; estrutura de interatividade e
atendimento aos tutores e alunos (linhas telefénicas — 0800, correio
eletrénico, home-page, fax e correio), sistema de producdo de aulas
(estldio, “ilhas “ de edigdo, sistema de computacao grafica, equipamentos
para matérias externas; sistema informatizado de controle académico e de
Secretaria). (PARECER n.1182, 2002, p. 3)

No entanto, ndo é o que se evidenciou quando feitas as entrevistas com 0s

tutores e a andlise dos materiais impressos. Alguns tutores relataram que a parceria

estabelecida entre o InstitutdEmpresa Y e a Faculdade X partiu na verdade do

Instituto, que j& vinha ofertando no mercado educacional cursos para formacédo de

professores, em nivel médio, denominado CND — na modalidade semipresencial,

utilizando para isso os recursos da EaD. Assim como se detectou em todos os

materiais impressos apenas o nome do Instituto/Empresa, sem nenhum indicio de

referéncia a denominacéo da Faculdade.

Portanto, nesse processo a Faculdade X ficou apenas responsavel pela

certificagdo dos alunos/docentes, e o Instituto/Empresa Y, incumbido de propiciar

todos 0s mecanismos necessarios para que a proposta do Programa, criado pelo

Instituto, seja efetivada.
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O Programa é ofertado com base na ja citada Deliberacao 04/02-CEE/PR, a
profissionais da area de educacdo que tenham concluido o Ensino Médio, tendo
duragdo de 24 meses e carga horéria total de 2.890 horas-aula. Foi estruturado em
duas etapas: a primeira teve seu inicio em 17 de fevereiro de 2003, com previséo de
término para abril de 2005; a segunda etapa foi implantada em 14 de abril de 2003,
com previsdo de término para unho de 2005. Com isso, atende-se 0s 24 meses
previstos para a conclusdo do Programa, jA que a Faculdade estabeleceu no Projeto
Politico-Pedagdgico propiciar a sua oferta conforme o que determina a LDB no artigo
87, paragrafo 4.°, que define que até “o fim da Década da Educacdo, somente serdo
admitidos professores habilitados em nivel superior ou formados por treinamento em
servigo” (1996, p. 42).

E assim compreendeu também o Conselho Estadual de Educac® do
Parana, ao elucidar no Parecer n. 465/03, que trata da interpretacao dos artigos 62 e

87 da LDB, o entendimento deste ultimo:

3. Exigéncia de nivel superior

A redacdo do § 4° do art. 87 €, sem duavida, ambigua, pois estabelece que
“até o fim da Década da Educacdo” somente serdo admitidos professores
() habilitados em nivel superior ou (b) formados por treinamento em
servigco. Ora, a expressdo “até o fim” ndo significa um intervalo de tempo
exclusivo, mas um limite. Assim o entendeu a Camara de Educacao Basica
(cf. Parecer CNE/CEB n. 5/97) quanto a Camara de Educacdo Superior
(Parecer CNE/CES n. 151/98).

Fica claro que a intengdo do legislador, ao instituir a Década da Educacéo,
foi a de estipular que, ao final do prazo de dez anos, todos os professores
de qualquer nivel de ensino sé seriam contratados se habilitados em nivel
superior ou por treinamento em servico (FRAUCHES, 2000, 100).

(..)
4. Programas especiais

O paragrafo 4.° do art. 87 se conjuga com o inciso Il do paragrafo 3.°, de
modo que para atender a capacitacdo dos professores leigos, a LDB
recomenda programas especiais, inclusive com a utilizagéo dos recursos da
educacéo a distancia, que se trata de uma modalidade de educacdo agora
colocada em pé de igualdade com a presencial, pois se estende a todos os
niveis e modalidades de ensino (cf. art. 80).
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Tais programas de capacitacdo ndo se confundem com os cursos regulares
de licenciatura. Sua caracteristica € a “provisoriedade”, ou seja, possuem
duragdo limitada pela propria lei. (PARECER n. 465, 2003, p. 3-4, grifos do
original)

Essa segunda etapa foi implantada apos pedido de renovacdo ao CEE/PR,

conforme o Parecer n. 634 de 1 de dezembro de 2004 a seguir:

1. Histérico

Por meio do oficio n. 83/04, de 14 de setembro de 2004, a direcdo da
Faculdade (...), encaminha protocolado pedido de renovacéo da autorizacéo
para o funcionamento do Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia
dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagéo Infantil, em
servico, na modalidade semipresencial com base na Deliberacdo 04/02-
CEE, de 4 de setembro de 2002. (PARECER n. 634, 2004, p. 1)

A justificativa de renovacdo é pertinente quando analisado o artigo 11 da
Deliberacao 04/02, que concede a Faculdade a autorizagdo por dois anos, podendo
ser renovada por igual periodo.

Acreditamos que tal solicitacdo foi em decorréncia da grande procura pelo
Programa nesse periodo por parte dos piofessores. Pois até data do pedido de
renovacado do referido, este ja estava “implantado em 221 municipios do Estado do
Parana, totalizando 442 (quatrocentos e quarenta e duas) turmas, 379 (trezentos e
setenta e nove) tutores e 16.529 (dezesseis mil, quinhentos e vinte e nove) alunos’
(RELATORIO SEMESTRAL — ago./2003 — fls. 234 a 239, apud Parecer n. 634,
2004, p. 1).

Cabe destacar que o pedido de renovacdo expresso no Parecer n. 634 foi
aprovado por nove votos favoréeis e cinco votos contrarios, dos Conselheiros
Arnaldo Vicente, Maria Helena Silveira Maciel, Domenico Costella, Romeu Gomes
de Miranda e Marilia Pinheiro Machado de Souza, com declaracdo de voto contrario,
por escrito, dos Conselheiros Romeu Gomes de Miranda e Marilia Pinheiro Machado

de Souza.
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A implantacao desse Programa no estado Paran& gerou muitas polémicas e
discussOes de diversas origens a respeito de sua validade e cedibilidade, com
relacdo a sua denominacdo, se € um curso superior, se 0s concluintes poderiam
seguir seus estudos em nivel de p6s-graduacédo, dentre outras situacdes, das quais
merecem ser aqui destacadas as mais relevantes.

Um dos primeiros questionamentos surgiu por parte da Secretaria de Estado
da Ciéncia, Tecnologia e Ensino Superior — SETI & Camara de Educacédo Superior —
CES, em face dos varios questionamentos dirigidos a Secretaria, que indagavam
sobre a legalidade dos cursos ofertados pelo Instituto/Empresa Y e, em particular, a
maioria deles acenando a interacdo entre o Instituto e a Faculdade X. Isso foi

respondido pelo Parecer n. 001, de 14 de fevereiro de 2005, que estabeleceu:

Il — No Mérito

O Programa a que se refere a requerente (...) recebeu autorizacdo de
funcionamento deste Conselho pelo Parecer n. 1182/02 e Portaria n. 93 de
05/12/2002. (...) Para desenvolver o Programa de Capacitaco, a Instituicdo
apresentou termos de convénio firmados com a Unido de Dirigentes
municipais de Educacgédo do Parana e Instituto (...). (PARECER n. 001, 2005,

p. 3)

Segundo o Parecer, o Programa € equivalente a licenciatura e apresenta
legalidade, conferida pela legislacdo mencionada neste capitulo.

A Secretaria Municipal de Educacao, Cultura e Esportes de Catanduvas, no
estado do Parana, também fez uma consulta ao CEE/PR, para saber sobre a
situacdo dos profissionais da educac® com relacdo a formacdo, titulagcdo e
enquadramento ao Plano de Carreira, Cargos e Saldrios daquele municipio, que
estdo cursando o referido programa. Conforme resposta pelo Parecer n. 334, de 30
de junho de 2004, no item Il — No Mérito, € estabelecido como deve ser a habilitagdo
e titulagdo: “(...) ao aluno que concluir us estudos com éxito sera corferido

diploma de licenciado com habilitacdo para atuar na educacao infantil e/ou para a
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docéncia dos anos iniciais do ensino fundamental. Desta forma, diploma equivalente
ao da licenciatura em Curso Normal Superior. Sendo assim, esta habilitacdo é em
nivel superior e ndo em nivel médio. (...) Sendo assim, o curso em tela equivale aos
cursos de licenciatura de graduacdo plena.” E quando o municipio questiona como
fica o enquadramento dos profssionais da educacdo no PCCS, é definido no
Parecer: “(...) No que se refere aos aspectos legais, como ja foi mencionado, o0 curso
foi aprovado pelo CEE e o dipima expedido é equivalente ao diploma de
Licenciatura em Curso Normal Superior” (PARECER n. 334, 2004, p. 1-2, grifo
N0SS0).

Outro 6rgdo que solicitou consulta quanto a legalidade do Programa € o
PROCON - Coordenadoria Municipal de Protecdo e Defesa do Consumidor da

cidade de Foz do Iguacgu, que faz as seguintes indagacdes ao MEC:

1. Estes cursos ou programas estdo de fato amparados por lei?

2. Suaformagcéo confere ao aluno licenciatura em nivel superior?

3. O formando podera prestar concursos publicos que exigem nivel
superior?

4. Mesmo nado sendo formado (2.° grau) na area da Educacédo Infantil e
séries iniciais, porém prestando servico voluntario na area, podera o
candidato ingressar neste curso?

5. Este curso ou programa precisa de reconhecimento do MEC? (PARECER
n. 290, 2006, p. 2)

Por meio do Parecer n. 290, o MEC, a fim de responder as questdes 1, 2 e
3, apresenta toda a legislacdo que fundamenta a oferta do Progama, bem como
explicita que a formacao do aluno concluinte do curso € em nivel superior, podendo
proceder em estudos de pds-graduacao.

Com relacao as questdes 4 e 5, 0o MEC assim profere:

4. A Deliberagcéo n. 04/02-CEE/PR definiu a quem é destinado o Programa
de Capacitagdo, ou seja, aqueles profissionais em exercicio de atividades
docentes, mediante comprovacao de conclusao de Ensino Médio.

5. Conforme os fundamentos apresentados, € do Conselho Estadual de
Educacédo do Parana a competéncia para credenciamento, autorizacdo e
reconhecimento de instituicdes, cursos e Programas do seu Sistema de
Ensino, ndo havendo necessidade de reconhecimento do “curso” no MEC,
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pois ndo se trata de programa ofertado na modalidade de educacdo a
distancia. (PARECER n. 290, 2006, p. 12)

Dentro do contexto, fica claro que a autorizagcdo de funcionamento do
referido Programa é de competéncia do Conselho Estadual de Educacéo do Parana.

Mas o que mais intriga nas andlises dos pedidos de consultas feitas ao
CEE/PR e até mesmo ao MEC em relacdo ao programa é que nenhum dos pedidos
expressa preocupacdes com a proposta de formacédo incutida, mas apenas com a
legalidade e mais enfaticamente com a certificacdo. O que parece, e que 0S
solicitantes ndo estavam nem um pouco interessados em saber, qual era o nivel de
qualidade na formacédo dos alunos/docentes, oferecida pela Proposta Pedagdgica do
Programa.

Mesmo diante de tantas respostas dirmativas quanto a legitimidade do
Programa tanto pelo CEE/PR quanto pelo MEC, ainda sdo notérias as indagacdes e
preocupacdes com relacdo @ Programa ofetado pela Faculdade X e o
Instituto/Empresa Y. Tanto é que os formandos da primeira turma em junho de 2004
nao receberem ainda o diploma, fato este justificado pelo Instituto, que culpa a
Faculdade por ndo cumprir os procedimentos necessarios com relagdo ao registro, o
gue ocasionou a demora.

Feitas as consideracfes quanto a legislacdo pertinente sobre a oferta do
Programa pela Faculdade X e o Instituto/Empresa Y, resta a seguir explanar, de um
modo geral, a Proposta de Educacdo proporcionada pelo Programa, através da
analise dos dados coletados. A Faculdade X, representada pela coordenadora do
Programa, ndo oportunizou o acesso a Proposta Pedagdgica e nem respondeu aos

e-mails enviados com questdes referentes a Proposta.
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3.2 Estrutura pedagdgica e administrativa do Programa Especial de Capacitacéo
para Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacgao Infantil

O Programa Especial de Capacitacé, ofertado pela Faculdade X em
parceria com o Instituto/Empresa Y, possui uma carga horaria de 2.890 (duas mil
oitocentos e noventa) horas-aulas, que compreendem 400 (quatrocentas) horas de
pratica pedagdgica, 400 (quatrocentas) de estagio supervisionado, 720 (setecentas
e vinte) horas de videoaulas, 1.050 (mil e cinquienta) horas de estudo individual, 200
(duzentas) horas de memorial do estago/pratica e 120 (cento e vine) horas de
videoconferéncias, distribuidas em 24 (vinte e quatro) meses letivos mais trés
meses para a realizacao de provas para alunos/docentes que ficam em dependéncia
de disciplinas. Segundo a Deliberacdo n. 04, “pelo menos 40% da carga horaria
destinada as disciplinas devera, obiigatoriamente, ser oferecida sob a forma de
atividades presenciais, com registro e frequéncia” (2002, p. 2).

O Programa, é ofertado na modalidade semipresencial, e por este motivo
deve utilizar as TIC, a fim de atender ao disposto no paragrafo tnico do artigo 6.° da

Deliberacao n. 4:

Se o programa for proposto na modalidade semipresencial, esta somente
serd admitida quando comportar utilizacdo intensiva, claramente
demonstrada, de tecnologias de comunicacdo e informacéo, tais como:
condicBes de producdo de material, existéncia de recursos tecnoldgicos
compativeis, equipe técnica de reconhecida capacidade, ndo sendo
admitida, em hipétese alguma, apenas a simples utilizagdo da midia
impressa. (DELIBERACAO n. 4, 2002, p. 3)

E licito afirmar que a responsabillade nido sO pela organizacdo e
incorporacao das TIC no processo educativo dos alunos/docentes quanto por todo o
desenvolvimento da estrutura administrativa e pedagogica do Programa € do
Instituto/Empresa Y, sendo que a Faculdade X n&do tem obrigagbes em relacdo a

iSS0, a nao ser no caso da diplomagéo.
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O Programa € organizado em seis (6) modulos, a serem cumpridos, cada um
deles, em quinze (15) semanas, com acréscimo de mas uma semana para a
avaliacdo. Utiliza como recurso metodoldgico as videoaulas, num total de quinze
(15) fitas, que sao assistidas pelos alunos/dcentes durante dois encontros por
semana, e as videoconferéncias, num total de cinco (5) por médulo, que devem ser
transmitidas em dias contrarios aos dos encontros das videoaulas. Também é de
responsabilidade do aluno/docente estudar em casa, no tempo estimado de dez (10)
a quinze (15) horas por semana. Conforme o manual do tutor, a carga horaria do

Programa é assim configurada:

Médulos | Videoaulas | Estudo Estagio Pratica Videocon- | Memorial do Total
Individual Pedagogica | feréncias | Estagio/Pratica
I 117 168 20 305
Il 123 192 20 335
11 120 175 100 100 20 50 570
v 120 170 100 100 20 50 565
vV 120 175 100 100 20 50 570
VI 120 170 100 100 20 50 565
Total 720 1.050 400 400 120 200 2.890
Fase presencial 840 horas de videoaulas Realizadas nas telessalas com
E videoconferéncia a presenca do tutor
Fase a distancia 1.250 horas de atividades Atividades auto-instrucionais,
(estudo individual + memorial) individuais, a hora em que vocé
desejar

(FONTE: Manual do Tutor, 2004, p. 9)

A seguir, s&o mencionados os elementos que compdem a organizagao do
Programa, que é de responsabilidade especifica do Instituto/Empresa Y, a fim de
gue se possa compreender como funciona toda a sua organizacdo administrativa e
pedagdgica.

1) Telessalas

E o espaco destinado a realizagdo do processo educatvo. Para tal, deve

conter uma TV, um videocassete, carteiras e cadeiras.
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O Instituto/Empresa Y dispbe de um representante que visita todos os
municipios do estado do Parana, apresentando a proposta de formacdo de
professores pelo Programa, a fim de estabelecer parceria com as Secretarias de
Educacdo. Quando a parceria é efetivada, o Instituto, em contrapartida, oferta o
preco das mensalidades a custo inferior ao estipulado, incluindo todo o material
didatico utilizado durante o desenvolvimento do Programa e também as fitas de
video com as aulas gravadas, que sao passadas aos alunos pelo tutor. Ja 0s
municipios arcam com o espaco para a realizacao das teleaulas, com a indicacéo e
0 pagamento do salario do tutor, e em muitos casos com o kit tecnolégico.

Em muitos casos ndo foi possivel estabelecer parcerias com as Secretarias
de Educacdo dos municipios, que se posicionaram contraria a proposta do
Programa, mas mesmo assim o Instituto/Empresa Y instituiu-o em determinados
municipios e dispbs de todos 0s recursos necessarios a sua realizagdo, como por
exemplo o pagamento de aluguel das tekssalas, o envio dos kits tecnoldgicos,

estantes, carteiras universitarias, bem como o pagamento do salario dos tutores.

2) Material didatico
O aluno recebe no inicio do Programa apostilas referentes a cada uma das

disciplinas que compdem os seis modulos.

3) Setor Pedagdgico

E incumbido de realizar, por meio de telefone (0800) o atendimento as
davidas dos tutores com relagdo ao cumprimento do calendario letivo, a freqtiéncia,
ao projeto de estagio, as notas dos alunos e outros assuntos. E também se incumbe

do recebimento das declara¢gbes de cumprimento de estagio e das notas de alunos
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gue se encontram em licengca maternidade durante a realizagéo de provas de algum

modulo.

4) Tutor

O quadro de tutoria é formado por professores com titulagdo de especialista
na area de educacao, concluida ou em andamento. Os tutores tém como atribuicéo
acompanhar o processo educativo dos alunos/docentes, sendo que cada tutor pode
acompanhar até 45 alunos/docentes.

O tutor, ao ser contratado peb Instituto/Empresa Y ou indicado pela
prefeitura dos municipios, recebe antes de iniciar as aulas uma capacitacao,
ministrada pelas coordenadoras pedagogicas do Instituto. Durante o encontro, 0
tutor recebe um fichario com instrucdes para a realizacdo do Programa.

A capacitacao acontece por etapas:

— 1@ etapa apresentacdo de um ideo institucional sobre o
Instituto/Empresa Y, que oferta as condicbes para a realizagdo do Programa, e
sobre a Faculdade X, que certifica;

— 2.2 etapa: explicagbes gerais sobre o @incionamento dos setores da
empresa: comercial, secretaria académica, mensalidade e cobranca, avaliacao,
pedagdgico e logistica.

Apés essa capacitacdo, o tutor, no final do segundo mdédulo, recebe mais
uma, sobre como proceder as orientacfes para a elaboracdo do projeto de estagio.

O tutor também recebe um manual que orienta todos os procedimentos que
deve realizar para o desenvolvimento da proposta educativa, bem como as suas
atribuicdes, como, por exemplo, “bem representar o Instituto/Empresa Y junto a(s)
comunidade(s), de modo a contibuir para a formagcdo de uma lma imagem da

Instituicdo, controlar a freqiiéncia dos alunos, cumprir a carga horaria do Programa,



94

encaminhar por correspondéncia todos os documentos dos aluncs, distribuir aos
alunos os boletos bancarios, manter informada a coordenacdo pedagdgica do
Instituto/Empresa Y sobre qualquer anormalidade durante o processo, preparar as
condicdes necessérias (instalagbes da TV e video, livros, fas, etc.) para o
andamento das aulas, acompanhar e avaliar a aprendizagem dos alunos” (MANUAL

DO TUTOR, 2004, p. 11).

5) Estagio
O estagio supervisionado é realizado somente a partir do Il mdédulo,
mediante orientacbes feita peb tutor. E também considerado instrumerto de

avaliagdo no Programa.

6) Setor de avaliacdo
Ocupa-se em enviar as provas de cada médulo com sete (7) dias de
antecedéncia, bem como fazer a corecdo através de leitura dptica, emitindo na

sequéncia o relatorio de notas dos alunos ao tutor, por meio de correspondéncia.

7) Tecnologias de informag&o e comunicacao

Os recursos tecnoldgicos utilizados para o desenvolvimento do Programa
séo televisdes de 29 polegadas, videocassetes e as fitas VHS, que possuem cada
uma etiqueta para orientar a sequéncia das oito (8) aulas a serem passadas, nos
encontros semanais.

No Instituto/Empresa Y, existe uma equipe que produz as videoaulas e as
videoconferéncias. Para isso, contrata professores renomados na area educacional,
com titulacdo em mestrado ou doutorado de instituicbes de ensino como a UFPR, a

PUCPR, a UTPPR e outras.
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8) Setor Comercial
Tem como atribuicdo realizar toda a parte de divulgacdo do Programa e
demais cursos (CND, inglés, poésgraduacdo e atros) oferecidos peb

Instituto/Empresa Y, bem como receber e conferir as matriculas dos alunos novos.

9) Setor de mensalidades e demais cobrancas

E responsavel pda emissdo de boletos bancéarios (le mensalidade,
carterinha do estudante, tran@amento e reativacdo de matricla, prova de
dependéncia, prova de segunda chamada, e outros), pelas negocia¢cdes de parcelas

de mensalidades em atraso e pelos recebimentos de pagamentos.

10) Secretaria académica
Tem por finalidade basica realizar todo o servico de escrituragdo, arquivo e

controle da vida escolar do aluno (histérico, atestados, certificacdo).

11) Logistica

E responsavel pelo envio de matdal didatico, de videoaulas e

videoconferéncias para o tutor e 0s parceiros.

12) Historico

Os histéricos sdo emitidos peb Instituto/Empresa y, aproximadamente 60
dias ap6s o término oficial do Programa, para todos os alunoddocentes que o
concluiram.

Segundo o Instituto/Empresa Y, os historicos sdo entregues somente para

os alunos/docentes que estdo em situagéo regular.
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13) Diploma

O diploma é enviado através de correspondéncia ao tutor, com seis meses
de antecedéncia, para que os alunos/docentes confiram os dados e assinem, sendo
em seguida devolvido a Secretaria do Instituto/Empresa Y. O Instituto/Empresa
entdo o encaminha a Faculdade X para que esta proceda ao registro. Conforme o
Manual do Tutor, apds o registro, o diploma (...) s6 podera ser retirado pessoalmente
ou por um representante legal, portando uma procuracao que pode ser individual ou
coletiva (FICHARIO DE CAPACITACAO DO TUTOR, 2006, p. 18).

Assim, no intuito de aprofundar a analise e a discussédo do tema, a luz dos
pressupostos tedricos ja apresentados nas secfes anteriores, serdo explicitados, na
sequéncia, os resultados da pesquisa de campo, a partir de observacdes em
telessalas, entrevistas e questionarios aos tutores e aos alunos/docentes, utilizados

na investigagao.

3.3 Implementacgé&o e configuracéo da proposta de formacéo de professores
pelo Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e da Educacé&o Infantil, em um municipio da regido

metropolitana de Curitiba

Em meados de 2003 uma professora do Ensino Fun@émental, tendo
conhecimento da oferta do Curso Normal por meio do Instituto/Empresa Y, trouxe
para 0o municipio em andlise, a oferta do curso de magistério em nivel médio
denominado Curso Normal a Distancia — CND, matriculando nessa primeira turma 26
alunas. No inicio de outubro desse mesmo ano, o Instituto/Empresa Y passou a
oferecer para os professores em exerctio o Programa Especial de Capacitacao

para Docéncia dos Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educacéo Infantil, que
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faz uso das tecnologias de informacdo e comunicacdo, através de uma parceria
estabelecida com uma escola particular, que ficou incumbida de propiciar toda a
estrutura, 0s recursos tecnoldgicos e a indicacdo de um tutor para o
desenvolvimento do Programa de Capacitacdo. No entanto, a escola apresentou
divergéncias no relacionamento com a professora que trouxe o magistério para o
municipio Z. Por esse motivo, o Instituto cessou convénio com a escola e demitiu a
tutora do CND.

Diante disso, o Instituto/Empresa Y locou um outro espa¢g num centro
comercial com 4 salas, e se responsabilizou pelo pagamento do aluguel e do salario
dos tutores contratados além do envio dos kits ecnolégicos e das carteiras
universitarias.

A partir dai, seis (6) turmas do Programa Especial de Capacitacao foram

abertas, como a seguir:

1.2 turma:
| Inicio: 4 de outubro de 2003 | Término: 22 de janeiro de 2005
Matriculados Desistentes Concluintes

39 17 22

Dos concluintes, quinze (15) sdo docentes da rede municipal e sete (7)
efetivaram suas matriculas no respectivo Programa através da apresentacdo de
declaracdo de estagio wluntario e na seqiéncia conseguiram remuneracao via
prefeitura do municipio Z, para atuarem como docentes no Centros Municipais de

Educacéo Infantil (CMEIS).
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2.2 turma:
| Inicio: 10 de junho de 2004 | Término: 10 de setembro de 2006
Matriculados Desistentes Concluintes

34 14 20

Dos concluintes, trés (3) sdo docentes do municipio e dezessete (17)
efetivaram suas matriculas por meio da declaracdo de estagio wluntario, sendo

posteriormente contratadas pela prefeitura para atuarem nos CMEISs.

3.2 turma:
| Inicio: 2 de agosto de 2004 | Término: 2 de novembro de 2006
Matriculados Desistentes Concluintes

31 05 26

Dos concluintes, vinte (20) sdo docentes da rede municipal e seis (6) séo
estagiéarias.

42 turma:
| Inicio: 1 de outubro de 2004 | Término: 1 de janeiro de 2007
Matriculados Desistentes Concluintes

32 14 18

Dos concluintes, seis (6) sdao docentes da rede municipal e doze (12)
efetivaram suas matriculas no Programa através da apresentacdo de declaracdo de
estagio voluntario, desenvolvido em instituicdes de ensino e em seguida também
conseguiram estagio remunerado por meio da prefeitura, para atuarem como

docentes nos CMEls.
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5.2 turma:
| Inicio: 6 de fevereiro de 2005 | Término: 6 de maio de 2007 |
Matriculados Desistentes Em processo de formacéo

28 10 18

Do total, trés (3) sédo docentes da rede municipal e quinze (15) efetivaram

suas matriculas no Programa por meio da apresentacdo de declaracdo de estagio

voluntario.
6.2 turma:
| Inicio: 8 de maio de 2005 | Término: 8 de agosto de 2007
Matriculados Desistentes Em processo de formacéo
25 05 20

Dos alunos/docentes em processo de formacéo, trés (3) sdo docentes da
rede municipal e um (1) do municipio de Quatro Barras, e 0os demais efetivaram suas
matriculas através da apresentacdo de ceclaracdo de estagio wluntario, sendo

destes dezessete (17) mulheres e trés (3) homens.

7.2 turma:
| Inicio: 11 de fevereiro de 2006 | Término: 11 de maio de 2008
Matriculados Desistentes Em processo de formacgéao

27 11 16

Dos que estdo em processo de formacéo, dois (2) séo professores da rede
municipal e quatorze (14) estagiarios atuantes nos CMEIs. Sendo do total quatro (4)
homens e doze (12) mulheres.

Atualmente, os alunos/docentes e efetivos no Programa e em processo de
formacéo séo cinco (5) e trinta e um (31) estdo na condicao de estagiarios. No inicio

das entrevistas e da aplicacdo dos questionarios, foi apresentado, tanto aos tutores
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como aos alunos/docentes, um texto explicativo da pesquisa em andamento e sobre
as questdes norteadoras, todas correlacionadas, de modo a facilitar o processo.

Da amostra efetuada (36 alunos), apenas 30 questionérios retornaram. Por
meio deles, constatou-se que 33% dos alunos/docentes moram na regido central do
municipio Z, sendo 67% provenientes dos bairros mais afastados do centro, local em
gue estdo situadas as telessalas do Programa. A maioria pode ser considerada
como de classe média.

O municipio em andlise esta localizado nas encostas da Serra do Mar
Possui centenas de nascentes que dao origem ao Ro Iguacu. Componente da
regido metropolitana, € responsavel por mais de 50% do abastecimento de agua de
Curitiba. Por se tratar de uma area de mananciais, ndo pode ter a construcao de
prédios e a instalacdo de industrias poluentes. Isso ocasiona falta de empregos
locais, o que leva muitos moradores a trabalharem em outros municipios. Por esse
motivo, 0 municipio ndo se desenvolve como deveria e 0 comércio é pequeno e
central. Atualmente, a populacdo € constituida de 94.188 (noventa e quatro mil,
cento e oitenta e oito) habitantes, segundo o IBGE (2004).

A auséncia de instituicbes de ensino superior no municipio Z € um dos
indicativos da implementagcdo do Programa Especial de Capacitacao.

Instados a opinar sobre a opgédo em fazer o Programa, foi surpreendente o
namero de alunoddocentes 77% que justificaram a escolha po causa da
proximidade de suas residéncias e o baixo custo do valor das mensalidades; 20%
apontaram a comodidade, ou seja, o fato de ter apenas dois encontros presenciais
por semana, e também pelo custo inferior a outras faculdades. E apenas 3% dos
alunos/docentes justificaram a opcédo devido ao fato de o Programa estar
contemplado no Plano de Carreira, Cargos e Salarios (PCCS) dos professores do

municipio Z, garantindo a elevacao de nivel ao seu término. A inclusdo no PCCS se
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deu mediante a solicitagdo dos professores que cursam o Programa ao Poder
Legislativo — que elaborou uma emenda com o objetivo de inclui-lo — durante a

aprovacao do Plano, conforme a seguir:

Art. 9.° - O cargo ou emprego do Quadro de Pessoal do Magistério Publico
Municipal (...) serd caracterizado por sua denominacdo, pela descri¢cdo
sumaria e detalhadamente de suas atribuicbes e pelos requisitos de
instrucdo, qualificacdo e experiéncia exigidos para o ingresso, como segue:

| — para o exercicio do cargo ou emprego de Professor é exigida a
habilitagdo especifica para atuacdo nos diferentes niveis e modalidades de
ensino, obtida em nivel superior, em curso de licenciatura, de graduacao
plena, bem como em Programas Especiais de Capacitacdo, previstos no
artigo 87 da LDB, em seu paragrafo 3. inciso lll. (Lei n. 726, 2004, p. 4,
grifo nosso)

Explica o presidente da Camara:

“E razoavel que os professores que ja estdo fazendo um curso de nivel
superior sejam contemplados pelo plano. Por isso a emenda foi aprovada
por unanimidade.” (JORNAL AGORA PARANA, 2004)

A incorporacdo do Programa no PCCS levou os professores da rede que
ainda ndo possuiam habilitacdo em nivel superior a fazer a opg¢do por ele cano
instancia de formacéo e de busca de melhores condi¢des de saléario.

O numero de alunos/docentes mulheres € bem maior que o de estudantes
homens (na proporcao de 80,5% contra 19,5%), o que demonstra que o Programa
representa também uma instancia importante como educagcdo compensatéria, uma
vez que as mulheres, marcadas pela sua condicdo de género acabam escolhendo
como profissdo a docéncia, principalmente quando se trata dos niveis de ensino
Educacéo Infantil e séries iniciais do Ensino Fundamental.

O Instituto/Empresa Y, a fim de aumentar a sua clientela, estendeu a oferta
do Programa a pessoas que compovassem, por meio de uma declaracdo de
estagio, que realizavam trabalho voluntario na funcéo de regente de classe, auxiliar
de regente, supervisor pedagdgco, coordenador pedagogico, oientador ou até

mesmo de diretor de instituicdo de ensino, que desse modo poderiam se matricular e
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cursar o Programa. Situacdo bem exemplificada nos numeros apresentads
anteriormente, das novas turmas abertas no municipio Z.
O modelo de declaragdo (ANEXO 5) formulada pelo Instituto/Empresa Y

fundamenta-se na Lei n. 9.608, de 18 de fevereiro de 1998, que diz:

Art. 1.° Considera-se servigo voluntario, para fins desta lei, a atividade ndo
remunerada, prestada por pessoa fisica a entidade publica de qualquer
natureza ou instituicdo privada de fins ndo lucrativos que tenha objetivos
civicos, culturais, educacionais, cientificos, recreativos ou de assisténcia
social, inclusive mutualidade. (Lei do Voluntariado, n. 9.608, 1998, p. 1)

Essa declaracdo vem gerando muites questionamentos, uma vez que O
Programa é destinado especificamente a professores em efetivo exercicio, conforme

prevé o artigo 3.° da Deliberacdo 04/02, que autorizou o seu funcionamento:

Il tém sua oferta limitada aos profissionais atuando no magistério em
estabelecimento de educagéo basica ou em instituicdo de educagao infantil.
(DELIBERAGCAO n. 04, 2002, p. 1, grifo nosso)

Porém, durante a andlise dos questionarios aplicados aos alunos/docentes,
na questdo que se refere a declaracdo de volunério, apenas 13% dos
alunos/docentes confessaram que nao realizavam atividades docentes ou correlatas
em instituicbes de ensino, mas que conseguiram as declaracbes legalmente
assinadas por gestores que tinham acesso a elas. A maioria dos alunos/docentes
gue se encontram atualmente na condicdo de estagiaricc ndo responderam a
pergunta ou ndo foram objetivos na suas colocacdes, o que dificultou a analise dos
dados.

Este fato também foi notado pelo Conselho Estadual de Edwacdo, que,
apos vérias denuncias, fez as devidas apuragfes sobre a situacdo documental dos
alunos/docentes do Programa Especial de Capacitacdo e emitiu o Parecer n. 193, de
11 de abril de 2007, no qual (tem Il do voto dos Relatores sdo explicitadas as

conclusbes em relacdo a validade do Programa e como fica a diplomacdo de seus
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concluintes, inclusive dos alunos que utilizaram a declaracdo de voluntario para
ingressarem.

a) para fins de registro de diplomas, os concluintes do Programa Especial
de Capacitacdo em tela, devem apresentar documentos que comprovem
vinculo empregaticio, anterior & data da matricula, em instituicdo regular de
ensino, constando nos mesmos o exercicio de atividade docente, conforme
§ 1.° do Art. 1.° da DELIBERACAO n. 04/02-CEE/PR.

(...)

Cc) que o0s voluntarios e/ou estagiarios que foram indevidamente
matriculados no Programa Especial de Capacitagdo, em tela, néo
atenderam as exigéncias constantes na DELIBERACAO n. 04/02-CEE/PR,
bem como o Art. 87, § 3.9 Inciso Ill da Lei 9.394/96, ndo podem ter seus
diplomas registrados. (PARECER n. 193, 2007, p. 19)

Portanto, os alunos que efetivaram suas matriculas por meio da declaracao
de voluntério ndo terdo direito ao registro de seu diploma. Isso com certeza gerara
mais polémicas dendncias e corsequentemente processos contra 0
Instituto/Empresa Y e a Faculdade X que certifica, ja que a maioria da clienteh
atendida esta na condicao de estagiario.

Quanto ao registro dos diplomass, é percebido no artigo 48 da LDB a
premissa béasica que regulamenta a questdo, normatizada pelo Parecer n. 287 —

CESI/CNE, o qual estabelece:

(...) o registro de diplomas expedidos por instituicdes ndo-universitarias seja
realizado por universidades que:

1. oferecam cursos de pds-graduacgdo Stricto sensu cujos conceitos sejam
iguais ou superiores a 3; (PARECER n. 287, 2002 apud PARECER n. 193,
2007, p. 25)

Desse modo, tendo por base o artigo 48 da LDB, é & incumbéncia do
Conselho Nacional de Educacéo a indicacao de universidades capacitadas a fazer o
registro de diplomas.

Quando se trata da compe€ncia estadual, o registro também é feito por
meio da indicagdo de universidades. No estado do Parana, a concessdo para as

universidades realizarem o registro é regulamentada na Deliberacao n. 01:
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Art. 55.° Os diplomas expedidos por centros universitarios, faculdades e
institutos serao registrados em universidades do Sistema Estadual de
Educacéo. (DELIBERACAO n. 01, 2005 apud PARECER n. 193, 2007, p.
25)

No entanto, para que o Consello Estadual de Educacdo possa ndicar
universidades a fim de proceder aos registros dos diplomas s alunos que
concluiram o Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia dos Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e da Educacgao Infantil, deve definir e regularizar parametros,
que possibilitem o registro ndo sé do referido, mas de qualquer outro curso @
instituicdo de ensino que seja de responsabilidade normativa do Sistema Estadual
de Educacdo, contexto este ndo consolidado até a elaboracdo da presente pesquisa.

Na sequéncia, serdo analisados os atores e os meios de informagao e
comunicacdo, que possibiltam o desenvolvimento da propssta de formacgédo de
professores pelo Programa, a partir das fontes de informagdo que permitiram a

construcdo analitica do processo educativo.

3.3.1 Atores presentes na proposta de formacao de professores pelo Programa
Especial de Capacitacéo

Os atores que fazem parte da proposta educativa do Programa -
professores, tutores e alunos/docentes — exercem um papel preponderante para a

sua realizag&o, conforme veremos a seguir.

a) Professores

Na proposta de formacéo ofertada pelo Programa, o papel do professor nédo

€ direto, mas sim possibilitado através do uso das tecnologiss de informacdo e
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comunicacdo, ou seja, por meio de videoaulas e videoconferéncias que sao
gravadas por professores contratados pelo Instituto Y.

Sendo assim, o professor ndo estd presente, face a face com os
alunos/docentes, como no formato de educacao presencial, 0 que acaba dificultando
o desenvolvimento da aprendizagem dos alunos/docentes, uma vez que O processo
de apropriacdo do conhecimento cientifico tem como premissa bésica a exigéncia do
debate e da interagéo entre docentes e discentes.

A docéncia estd mais focada na motivacdo da aprendizagem autbnoma do
aluno/docente, enfatizada pelas dicas de estudos. Tais dicas — responder algumas
questbes que estdo presentes no material didatico, ler um determinado livro, fazer
uma pesquisa bibliogréafica e outros — sdo orientadas pelo professor da disciplina ao
término de cada videoaula e infelizmente n&o retomadas no proximo encontro.

De acordo com Sa uma das principais caracteristicas qualitativas do trabalho
docente € a de “ajudar o estudante a transformar a informacdo em conhecimento e
conhecimento em saber”, o que configura um desafio por conta do formato do
Programa, que nao prevé a interatividhde entre alunos/docentes e professores
(2007, p. 58).

Por mais que o professor apreente modelos, formas, explicagdes sobre
determinados conteudos a serem apreendidos pelo aluno/docente, a aprendizagem
ndo € totalmente satishtoria, j@ que o professor ndo consegue estabelecer a
mediacdo do processo, tdo necessaria para a apreensdo dos cmhecimentos
trabalhados, por se tratar sua aula de uma gravacao em video.

Diante disso, evidencia-se a importancia de uma articulacéo efetiva entre os
principais elementos constituintes da proposta de formacéo para garantir a qualidade
de ensino. Segundo Sa, a qualidade do processo de ensino e aprendizagem

caracteriza-se:
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(...) pela parceria que vai desenvolver com o estudante, com o professor
orientador (tutor) tornando-se parte de uma equipe de aprendentes, com
novos desafios, cujos limites e responsabilidades se constroem
coletivamente. (SA, 2007, p. 59)

Porém, constatou-se durante as observag¢des que o tutor raramente faz as
mediacbes ou as intervencdes necessarias ao desenvolvimento do processo de
ensino e aprendizagem. Na maioria das vezes, por falta de conhecimento e dominio
tedrico-metodoldgico dos contetudos apresentados pelos professores do video.

No Programa, o professor passa a assumir uma postura de simples detentor
de conhecimentos a serem transnitidos. A aprendizagem se caracteria pela
auséncia de didlogo, de debate, de pesquisa e de andlises. Essa postura do
professor do video discorda dos apontamentos de Freitas, quando se refere ao fato
de que a énfase no papel do professor “esta em oferecer condi¢cdes para que haja
um desenvolvimento das estruturas que permitam a aquisicdo b conhecimento”
(2004, p. 85).

Portanto, o papel que o professor das videoaulas desempenha no Programa

de certa forma n&o sinaliza a garantia da efetiva aprendizagem dos alunos/docentes.

b) Tutor

Os tutores tém uma atuacdo importantissima no desenvolvimerto da
proposta de formacao do Programa. Cabe a eles tirar dividas e responder perguntas
através de contato telefénico ou pessoal. A funcdo do tutor no Programa, segundo o
manual, € a de facilitador da aprendizagem constituindo-se um elo entre o
aluno/docente e o Instituto Y, que propicia todas as condicbes paa a oferta do

Programa/CNS.
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O tutor deve ser um facilitador da aprendizagem. Deve acompanhar o
andamento dos estudos e, sempre que possivel, sugerir alternativas que
possam contribuir para a boa formagéo dos alunos. Para que eles se tornem
conscientes de seu papel, independentes e capazes de buscar e apreender
novos conhecimentos. (MANUAL DO TUTOR, 2004, p. 10)

No Programa, o tutor & entendido como um profissional habilitado e indicado
pelas prefeituras ou pelo Instituto para atuar junto a turma de determinada telessala,
com atribuicbes administrativas e pedagogicas. E ele o respmsavel por todo o
andamento da poposta educativa do Programa, bem como pelas questdes
administrativas: solicitar ao Instituto/Empresa declara¢cdes de qualquer natureza para
os alunos, entregar boletos de mensalidades e quaisquer outbs assuntos
burocréaticos. O Instituto/Empresa Y estabeleceu critérios paa a contratacdo de

tutores, como a seguir:

Serdo contratados, para cada turma de 45 alunos, um tutor (professor-
orientador); para cada 3 turmas, um orientador de estagio. Além disto,
havera um supervisor para acompanhar até 120 tutores. (PARECER n.
1.182, 2002, p. 3)

O supervisor ou coordenador pedagégico faz os atendimentos através da
linha telefénica (0800) e tamk&m realiza as capacitacbes dos tutores. Mas nas
entrevistas, o que ® evidenciou €é que esses supersores/coordenadores
pedagdgicos do Instituto/Empresa Y mudaram constantemente, o que prejudicou a
comunicacdo entre os tutores e o Instituto, ja que, cada vez que ligavam para
esclarecer duavidas sobre um memo assunto debatdo, falavam com um
supervisor/coordenador diferente, que ndo tinha conhecimento de tal situagdo. Sem
contar ainda que esses supervisores/coordenadores pedagoégicos contratados pelo
Instituto/Empresa sao estagiarios do curso de Pedagogia, ou seja, com formagao

inferior a dos tutores.



108

O estabelecido no manual em rdacdo ao orientador de estagio, um para
cada trés turmas, ficou apenas no papel, pois durante a andise dos questionarios
aplicados aos tutores estes affmam que, além de serem resposaveis por
desenvolver a proposta educativa d Programa, também orientavam 0s
alunos/docentes na realizacdo do projeto de estagio, sem acréscimo algum em seus
salarios para fazerem isso.

A partir dos questionérios aplicados aos dunos/docentes, que indagavam
sobre o papel do tutor na telessala e se ele corresponde a suas atribuigcoes,
constatou-se que a unanimidade 94% dos alunos/docentes acreditam que o tutor
cumpre com sua funcgéo: colocar e tirar as fitas de aulas, cumprir o cronograma das
videoaulas e videoconferéncias aplicar provas e passar notas, controlar a
frequéncia e tirar davidas. Mas 3% dos alunos/docentes amntaram que flta
iniciativa do tutor no desenvolvimento do processo educativo e outros 3% afirmaram
gue ele precisa ser mais atuante e impedir conversas paralelas na telessala.

A atuacao do tutor é reconhecida como de qualidade praticamente por todos
os alunos/docentes pesquisados. Por outro lado, n&o houve nenhum apontamento
nos questionarios em relacdo ao seu acompanhamento na realizacdo de atividades
propostas nas apostilas ou nas sugestdes de estudos indicadas pelos professores
das videoaulas, ou ainda na garantia de interacdo e mediacdo entre os elementos
gue compdem o processo educativo.

O que transpareceu nas colocagdes sobre o papel do tutor € que a funcéo
assumida no Programa se revesiu muito mais de uma concepcédo tecnicista de
educador do que de mediador do processo de ensino e aprendizagem.

Sendo assim, para propiciar ue formacdo de qualidade aos
alunos/docentes, ndo basta o tutor ser apenas o facilitador da aprendizagem, como

o Instituto/Empresa Y quer. E preciso um maior envolvimento no processo de
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aprendizagem dos alunos/docentes a fim de fazer as intervencdes necessarias,

recorrendo a outras instancias, quando necessario.

c) Aluno/Docente

O aluno/docente é considerado como o principal elemento da proposta de
formacdo, ja que todo o seu andamento e organizacdo dependem dessa figura.

O Programa tenta oferecer uma estrutura e suportes como material didatico,
tutor e atendimento via telefone (0800) aos alunos/docentes, de modo a viabilizar e
incentivar a sua autonomia nos processos de ensino e aprendiagem, com
orientacdes e recomendacgOes que atribuem a ele a capacidade de construir seu
proprio caminho, seu conhecimento, tornar-se um autodidata, ator do seu préprio

fazer pedagogico. Na visdo de Mendonga, o aluno

(...) ndo se desenvolve mais como mero espectador e receptor passivo do
conteddo programatico; recomenda-se que 0 processo de ensino-
aprendizagem o torne participe constante e permanente na construcdo do
conhecimento. (MENDONCGCA, 2005, p. 1)

Partindo desse pressuposto, o que se evidenciou durante as observacoes é
que o papel do aluno contraria as afirmacdes de Mendonca, pois ele é entendido
mais como um receptor de infomacdes e conteddos do que realmente um
participante da construcdo e apreensao do conhecimento. Infelizmente a maioria dos
alunos/docentes ndo busca estabelecer relagdes dialogais, criticas e participativas
do seu papel como aprendiz.

O aluno/docente € orientado a realizar estudos individuais em casa atraves
do material escrito. No entanto, esse material ndo garante o deservolvimento da

autonomia do alunddocente e nem tdo pouco a apropriagdo do conhecimento
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cientifico, visto que sdo poucos os alunostocentes que realmente se dedicam a

estudar em casa, o que se pbde comprovar por questionarios aos tutores.

d) Avaliacao

No que diz respeito a avaliacdo do Programa, segundo o manua do tutor,
esta é caracterizada como formativa, ou seja, feita ao longo do processo, de modo a
permitir a recuperacao em cada fase do processo de ensino-aprendizagem.

Ao término do modulo, o tutor deve aplicar uma nota entre 0 e 10 a cada
aluno, a partir das observacdes que fez do processo de ensino e aprendizagem de
cada um deles. No entanto, durante as observacfes em telessala, ficou nitido que os
tutores ndo propdem nenhuma atvidade ao término de cada videoaula ou ainda
trabalho/seminarios que possam ajudar a compor a nota, mesmo sendo sua
atribuicdo, como determina o manual do tutor, que orienta como fazer um seminario,
uma resenha, uma sintese. Ao ontrario, eles s&o instruidos pelos préprios
supervisores a ndo dar nenhum tipo de atividade complementar ou correlata, a ndo
ser o0 que esta nas apostilas dos alunos/docentes.

A auto-avaliacdo realizada pelo aluno/docente também faz parte do
processo. Além disso, o aluno faz provas presenciais, aplicadas em dois dias, com
10 questdes objetivas de cada disciplina que comp8e o médulg as quais
posteriormente sdo enviadas p® tutor por correspondéncia ga o
Instituto/Empresa Y fazer as correcfes através da leitura éptica, ja& que os alunos
preenchem um gabarito com um codigo de barras, apds responder as questdes da
prova. Ao término do médulo, a nota é dada por disciplina, mediante a aplicacéo da

seguinte formula:
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(nT x 2) + (nAA) + (NAV X 7)
10

nT (peso 2) nAA (peso 1) NAV (peso 7)
Onde:

nT - nota do tutor
nAA — nota da auto-avaliacdo
nAV — nota da avaliagéo (provas)

(MANUAL DO TUTOR, 2004, p.19)

Caso o0 alunddocente nao consiga atingir a nédia cinco (5), tera a
oportunidade de fazer até duas dependéncias por disciplina em cada médulo. E se
mesmo assim nao conseguir a aprovacao, ele estard reprovado no moédulo, o que
ndo o impede de dar prosseguinento nos estudos. Para isso, ted as seguintes

possibilidades:

a) continuar os modulos subseqiientes e, apés o término do maédulo VI,
retornar ao médulo reprovado;

b) dar continuidade ao curso e concomitantemente, retornar a outra turma,
0 modulo reprovado, refazendo todas as disciplinas, inclusive aquelas
em que foi aprovado;

C) trancar sua matricula e reativa-la em uma turma que esteja iniciando o
maodulo reprovado.

Ao refazer o(s) moédulo(s) reprovado(s), 0s encontros presenciais nao

poderdo coincidir em dias e horarios com aqueles do médulo em que esta

cursando. Neste caso, o aluno cursara o0 médulo mas fara prova apenas da

disciplina que reprovou. (MANUAL DO TUTOR, 2004, p. 19)

Durante as observagbes realizadas nas telessalas nos dias de prova,
constatou-se que muitos alunos/docentes recorreram a materiais diversos (apostilas
embaixo da prova, papéis com anotacdes, repasse de papéis para colegas, outros)
para responderem as questdes, isto &, para “©larem”. Isso ocorreu ndo sé ra
auséncia do tutor na telessala, que saiu em determinados momentos, como também
em outras vezes com o tutor presente, mas de modo que ele nao percebesse. O que

contraria o disposto no Manual do tutor, que diz:

b) Aplicacéo
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A prova para avaliagdo do aluno é individual e sem direito & consulta.
Quando o tutor detectar algum problema operacional (falta de provas,
gabaritos, provas a mais, questdes inadequadas, etc.), deve utilizar a ata da
avaliagdo para registrar a ocorréncia e entrega-la (...). (MANUAL DO
TUTOR, 2004, p.21)

Apés a leitura das provas, o Instituto/Empresa Y envia por correspondéncia
o relatorio de notas ao tutor, no prazo de 30 a 40 dias.

As provas realizadas pelos alnos/docentes n&o explicitam o seu
conhecimento, pois eles a repetem até conseguir a nota necesséaria. A maioria das
questbes sao copias fiéis das apostilas basta decorar, ndo é preciso analisar,
estabelecer relacdes.

Como se pbde perceber, os instumentos de avaliagdo utilizacdbs pelo
Programa n&do propde a emancipgdo do aluno/docente e muito ranos a
apropriagao do conhecimento. Como assinala Envenutti, a avaliagdo deve

contribuir:

(...) no processo de construgdo do carater, da consciéncia e da cidadania,
passando pela producdo do conhecimento, fazendo com que o aluno
compreenda o mundo em que vive para usufruir dele, mas que,
principalmente, esteja pronto para transforma-lo. (BENVENUTTI, 2002,
apud MENDONCGCA, 2005, p. 13)

Principios estes nao interiorizados pela proposta educativa do Programa, o
que, consequientemente, gera uma concepcdo de avaliacdo acritica e burocratica,
voltada a conservacao e a reproducao da sociedade.

Seguindo esse raciocinio, pode-se retomar o conceito anterior de Souza, na
segunda secdo, que entende que a avaliacdo “ndo0 € um processo meramente
técnico”, mas sim uma tomada de decisdo que reflete uma concepcdo de homem,
sociedade e educacéo.

Para o aluno/docente ser aprovado no Programa € preciso ter:

o frequéncia de, ao menos, 75% (setenta e cinco por cento) da carga
horéaria presencial (videoaulas e videoconferéncias);
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e avaliacdo no processo, por modulo, com aproveitamento minimo igual a
5,0 (cinco virgula zero);

e avaliacdo do Estagio, que consiste em: Pratica Pedagodgica (pesquisa);
Docéncia (Relatério descritivo-reflexivo do Estagio); Declaracao das 100
horas de docéncia. A cada modulo o Tutor atribuird ao aluno uma nota na
escala de zero (0) a dez (10), levando em consideragdo os trés requisitos
mencionados. A aprovacao no estagio por médulo exige média igual ou
superior a cinco (5,0). (MANUAL DO TUTOR, 2004, p. 18-19)

e) Estagio

O Estéagio é realizado a partir do 11l médulo, em duplas ou individualmente,
em instituicdbes de ensino que ofertem a Educacdo Infantil e as séries iniciais do
Ensino Fundamental.

Para o cumprimento do estagio, o aluno, além de fazer docéncia no nivel em
que atua, deve elaborar um projeto, que é dividido em etapas.

1.2 etapa — 0 aluno escreve um texto que deve conter as idéias principais do
Projeto Politico-Pedagdgico de cada instituicdo de ensino que estagiou;

2.2 etapa — € efetivada durante o IV moéduo, apds observacdes em sala,
tanto na Educacao Infantil como nas séries iniciais, em que o aluno/docente escolhe
um problema ja detectado e desenvolve o projeto de estagio, a partir de revisédo
bibliogréfica;

3.2 etapa — corresponde ao V médulo, no qual o aluno aprimora o problema,
define instrumentos e aplicaos para coleta de dados, fazerdo em seguida as
analises necessérias e desenvolvendo a escrita do projeto de estagio;

4.2 etapa — nesta Ultima, o aluno, de pose do problema e dos dados
analisados, propde um plano de acdo para superar ou pelo menos anenizar o
problema salientado nas instituicbes tanto da Educacao Infartii como nas séries

iniciais do Ensino Fundamental.
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Durante toda a realizacdo do etagio, os alunos devem desenwlver
docéncia e emitir um relatério de atividades realizadas, junto com o projeto de
estagio de cada modulo e uma @claracdo comprovando 100 (cem horas) de
docéncia, fornecida pelo gestar da instituicdo de ensino que atuou — Educacao
Infantil ou séries iniciais do Ensino Fundamental.

No entanto, mediante observacdes, constatou-se que a maiorias dos alunos
dividiam a elaboracdo do projgo, sendo um responsavel em desenvolvé-lo na
Educacéo Infantil e outro nas séries iniciais. Ao término, este ndo era socializado
entre a propria dupla, a maioria ndo sabia o que o colega tinha feito e vice-versa.

Pelas andlises dos projetos de estagio desenvolvidos nos médulos IV e V,
que tém como pressuposto busca fundamentacdo tedrica através de revisao
bibliogréfica, constatou-se cépia “pura”’ de textos retirados da internet, livros ou de
propostas curriculares, muitas vezes sem coeréncia e coesao textual.

100% dos tutores afirmaram nos questionarios que organizam seminarios ou
apresentacdes por equipes, pama a socializacdo das producdes dos alunos. No
entanto, foi possivel perceber, pelas observacdes em duas telessalas, que os tutores
nao propunham nenhum tipo de dividade que objetivasse tal cializacdo dos
projetos de estagio. O que corfigura uma controvérsia, ou seja, as respostas nao

condizem com as ac¢des desenvolvidas nas telessalas.

3.3.2 Meios de Comunicacéo presentes na proposta de formagdo de professores
pelo Programa Especial de Capacitacéo

Como se pode observar no Programa, o processo educativo se caracteriza
por uma estrutura organizacioral na qual prokessor e aluno/docente n&o esté®

presentes face a face no mesmo tempo e espaco real. A apropriacdo do
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conhecimento € possibilitada através dos meios de informag¢do e comunicacgdo, que
dizem respeito a material didatico, vdeoaulas e videoconferéncias propiciadas pelo
uso das tecnologias (TV, videocassete e fitas VHS), os quais serdo anaisados a
sequir.

a) Material didatico

Com relacdo ao material didatco utlizado pelos alunos/docentes, este
corresponde a apostilas entregues no inicio de cada mdulo, referentes a cada
disciplina, os quais além da fundamentacéo teorica, dispdem de atividades a serem
resolvidas na telessala e em casa.

Nos questionarios respondidos, verificou-se que 94% dos alunos/docentes
acham que as apostilas apresentam imagens nitidas e reais e textos diversificados e
coerentes que auxiliam na compreensao do conteudo. Para eles, o material é de boa
qualidade. Mas 6% comentaram que muitos conteddos que estdo sendo trabalhados
nas videoaulas ndo condizem com o que é apresentado na apostila, o que dificulta o
processo de ensino e aprendizagem.

100% dos tutores confirmam que o material é de qualidade. E desses, 17%
destacaram que, apesar de as apostilas abordarem assuntos atuais e historicos de
forma clara, escritos por pesquisadores reconhecidos na area da educacdo, sao
poucos os alunos que realmente os estudam.

Os materiais didaticos, embora utilizados como um dos principais elementos
da proposta do Programa, € limitado. Isso porque exige maior grau de motivacao do
aluno para estudéa-lo, e ndo oferece realimentagéo suficiente. O ideal é 0 seu uso
associado com outras tecnologas interativas. Para S& a producdo do material
didatico deve ‘estar sempre a cargo de especalistas da area para garantir a
fundamentacao tedrica e pratica, mas também deve contar com uma equipe de

profissionais para adequar o contetdo as diversas linguagens” (2007, p. 53).



116

Em resumo, o material didatico, tanto na apreciacdo dos aluncs/docentes
como na dos tutores, apresentou-se com 6tima qualidade na linguagem e na clareza
das idéias. No entanto, pode-se observar que existem alguns limites nas apostilas
utilizadas na proposta de formacao de professores pelo Programa. Por exemplo,
pode-se citar a insuficiente motivagdo para o estudo através deste, e ai esta seu
limite; todavia, para sanar dificuldades apresentadas, o aluno conta com a atuacao
presencial do tutor, atuacdo essa que pode ser considerada como precaria, ja que
as intervencdes sdo minimas.

Também a elaboracdo das apostilas das disciplinas ndo contou com a
atuacao de todos os professores que gravaram as videoaulas. Em muitos casos, a
elaboracéo foi realizada por um especialista que ndo gravou a aula. Evidentemente
esse processo desencadeou aos alunos/docentes dificuldades em estabelecer
relacbes do conteldo apresentado na videoaula com o conteddo da apostila e,

consequentemente, dificuldades na apreenséo do conhecimento.

b) Videoaula

Como foi visto, a proposta edwativa do Programa prevé na modalidade
semipresencial, sendo que a parte presencial se constitui na exibicdo pelo tutor de
videoaulas com duracdo aproximada de 40 (quarenta) minutos @da, sobre os
conteudos a serem apreendidos. As videoaulas sdo gravadas por uma equipe de
producédo do Instituto/Empresa Y, que contrata professores con mestrado ou
doutorado para ministrar as disciplinas. No ANEXO 4, segue a grade curricular e 0
total de videoaulas por disciplina.

Na analise das videoaulas, notou-se que a maioria dos professores assume

concepcdes diversas de educacdo, o que configura um ecletismo de linhas teérico-
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metodoldgicas, que dificulta em alguns casos a compreensdo de determinados
conteudos, mesmo sendo planejados e detalhados previamente. Alguns professores
até recorrem a utilizacao de diferentes estratégias como forma de apresentacdo das
informacdes (fantoches, citacbes, parabolas, entrevistas, dindmicas com alunos de
escolas e outras), mas nao garantem a apropriacao efetiva do conhecimento.

Outro fator observado durante a exibicdo de uma determinada videoaula é
que o professor que a ministrava ja era falecidb e, mesmo assim, o Instituto
continuava a apresentar as suas gravacdes ndo sé no Programa como também nos
cursos de especializagao.

Na andlise dos dados coletados sobre as videoaulas, 47% dos
alunos/docentes afirmam que as mesmas sao de boa qualidade e feitas com
professores competentes. Ja 24% apontam que Sao cansativas e muitas vezes
desvinculadas da realidade do professor em sala de aula. 27% responderam que
algumas séo de boa qualidade e outras sem relacdo com os contetdos da apostila.
E 3% dos alunos/docentes apontaram que as videoaulas ndo fazem muita diferenca
no processo educativo, pois muitos professores apenas Iéem o que esta escrito na
apostila.

Dos seis tutores pesquisados, 67% argumentaram que as videoaulas sao de
gualidade e elaboradas por professores capacitados, e destes apenas 25% dizem
que s6 elas ndo bastam, ndo gaantem a apropriacdo do conhedmento, sendo
necessaria a interferéncia do tutor; e que algumas sao “pobres” do ponto de vista do
conteldo e com uma abordagem espontaneista. 33% dos tutores relatam que a
maioria das videoaulas ndo passam de uma declamacao dos conteldos que estdo

no material didatico.
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O fato das videoaulas serem campreendidas como cansativas e chatas
muitas vezes se deve a auséncia de dominio da linguagem audiovisual por parte do

professor. Advertem, Sartori e Roesler:

A falta de didlogo entre os aspectos pedagogicos e de comunicacdo tem
sido talvez um dos motivos pelos quais se atribui fama de “chatos” aos
videos pedagdgicos. Falta aos educadores formagdo no ambito das
linguagens e suas contribuicbes especificas para a aprendizagem e falta
aprender a arte de narrar audiovisualmente o que aprendeu a narrar por
escrito. (SARTORI; ROESLER, 2005, p. 150-151)

Assim se percebe a importancia do professor fazr parte da equipe de
producdo. O trabalho dos profissionais envolvidos na produgéo deve estar balizado
pelos objetivos de aprendizagem, que sao o foco principal da obra a ser realizada.

Segundo Sartori e Roesler,

Uma proposta de video pedagoégico precisa conciliar linguagem e projeto
pedagogico, pois tem finalidades especificas e revela o estilo da equipe de
producdo e o compromisso com a qualidade do ensino da instituicdo
realizadora. (SARTORI; ROESLER, 2005, p. 150)

O entendimento desses aspetos € essencial para garantir um ensino de
gualidade por meio da videoaw. Os tutores s&o incumbidos de ssistir
antecipadamente cada videoaula, a fim de destacar aspectos mportantes, assim

como sanar as duvidas surgidas durante o processo educativo:

Ao receber as fitas, o tutor deve assisti-las sozinho, antes da exibigdo na
telessala. Vocé deve observar os pontos mais importantes e 0s pontos que
possam levantar duvidas. Para quando passar a fita aos alunos, tenha
condicdo de fazer paradas para explicagdes ou comentarios. (MANUAL DO
TUTOR, 2004, p. 17)

Porém, constatou-se durante as observacdes em duas telessalas que o0s
tutores, a cada encontro presencial, passam as quatro videoaulas direto, sem
paradas para interferéncias, dscussdes ou intervalos. Nas entrevistas, 0s tutores
expressaram que a falta de interferéncia se justifica em virtude da sua formagéo —

especialista na area de educacao. Durante a exibicdo das aulas de matematica, por
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exemplo, o tutor ndo possui cmhecimento para sanar as dlvidas como um

profissional formado na area de matematica.

c) Videoconferéncia

Faz parte &ambém da Proposta Educativa a apresentacdo de
videoconferéncias que abordam tematicas relacionadas ou ndo com a educacédo. No
que se refere a essa estratégia, podemos dizer que pode ser apontada, por um lado,
como portadora de grande potencial para a promocdo de brmas dinamicas de
aprendizagem, uma vez que permite que pessoas, gparadas pela distancia
geografica, possam interagir em tempo real. Por outro lado, ha que se cuidar das
denuncias de que a videoconferéncia é uma forma de transmissao e reproducao dos
conteudos das aulas presenciais.

Esse fato se comprova, com claras evidéncias, nas analises realizadas
durante a execucao das videoconferéncias do Programa de Capacitagéo, enquanto
proposta alternativa de ensino. Quando comparada com o0 presencal ou outra
metodologia a distdncia, ndo apresentou potencialidades em relacdo a
interatividade, situacdo esta explicitada na visdo dos alunos em processo de
formacdo e dos tutores por meio de questionarios. Conforme orientagdes do manual,
a videoconferéncia deve ser exibida a cada quinze dias e de acordo com um
calendério preestabelecido: “Os alunos deverdo assistir em qualquer dia e horario,
escolhidos pela propria turma. Em cada encontro devem ser rgomadas questdes
abordadas no material didatico para esclarecimento de duvidas”. (MANUAL DO
TUTOR, 2004, p. 15)

Mas verificou-se, por meio de observacdes na telessalas, que as

videoconferéncias sdo passadas em intervalos de mais de quinze das,
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conseqlentemente ndo fechando numero de cinco por modulo, e raramente o0s
tutores propdem algum tipo de atividade que promova interagdo com 0S
alunos/docentes.

Quando instigados a opinarem sobre a qualidade das videoconferéncias nos
questionérios, 67% dos alunos/docentes declararam que ndo ha interatividade entre
o professor do video e os alunos por se tratar de uma gravacdo em fita, portanto nao
h& como solucionar as duvidas surgidas naquele momento. J& 23% comentaram que
a videoconferéncia € um momento importante para troca de idéias entre os colegas
de sala e o tutor; 3% afirmaram que elas deveriam ser mais direcionadas para o0s
niveis de ensino da Educacao Infantil e Ensino Fundamental, ja que sdo estas as
habilitacdes oferecidas pelo Programa; e 7% n&o responderam.

Nessa alternativa de EaD, o aluno é instrumentalizado para investir em sua
formacéo, de modo a apropriar-se de conhecimentos, dialogando face a face com os
professores e buscando a criacdo de uma rede colaborativa, onde os aspectos da
interatividade s&o reforgados e valorizados consideravelmente. Como esclarece

Santos,

A videoconferéncia é adequada para instituicbes que queiram criar
programas de formacdo de redes de ensino e pesquisa, e implantar
processos de ensino a distancia para atividades de formacéo e treinamento.
O sistema escolhido integra periféricos projetados especialmente para
auxiliar o professor na tarefa de ministrar aula, permitindo assim a completa

interag&o aluno-professor. (SANTOS, 2001, p. 5-6)
No entanto, na fala dos alunos nédo se encontrou elementos que indicassem
a interatividade entre o professor e o0s alustocentes durante as
videoconferéncias, pois estas ndo passam de uma gravacéo em fita VHS. Portanto,
nao configuram uma proposta ral de videoconferéncia mas o Programa a
denomina como se fosse. As videoconferéncias sao gravadas por um professor

especialista, mestre ou doutor em alguma &rea que dialoga com uma
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reporter/apresentadora sobre um determinado tema (sexualidade, drogas, educacéo
infantil, pastoral da crianca, EaD, cancer de mama e outros), relacionado de um
modo geral a educagcdo ou a sociedade. Nesse contexto, os alunos/docentes séo
vistos apenas como meros espectadores.

Nas duas telessalas observadas, foi possivel perceber que um tutor, em
algumas ocasifes, propunha atividades a partir da exibicdo da videoconferéncia,
como por exemplo um resumo ou questdes sistematizadas a serem respondidas em
grupos pelos alunos/docentes e em seguida entregues ao tutor, que os utilizava
como instrumento de avaliacdo, ja que ao final de cada médulo deve atribuir uma
nota ao aluno/docente.

Analisar a proposta de formagédo docente com foco na videoconferéncia foi
uma oportunidade de perceber uma préatica pouco explorada e ainda ndo valorizada
gue pode propiciar a construgdo do conhecimento e a aubnomia de seus
participantes, sejam eles professores ou alunos, desde que seja realmente utilizada
como recurso pedagodgico que proponta a interatividade, a proximidade e a
presencialidade virtual aspectos edes que favorecem a constru@go do
conhecimento, confirmando assim que essa alternativa é viavel para uma educacao

de qualidade.

d) Tecnologias

No que se refere a questdo sobre o uso das tecnologias de informacao e
comunicacdo (TIC) no processo educativo do Progama, os dados obtidos na
pesquisa revelaram que 37% dos alunos/docentes e 66% dos tutores entendem que
as tecnologias utilizadas (TV e videocassete) séo boas e importantes, pois sem elas

ndo aconteceria 0 processo edwcativo. Ja 43% dos alunos/docentes e 17% dos
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tutores explicitaram que existem falhas, problemas na imagem e no audio das fitas
VHS, e em muitos casos no aparelho cassete, que apresenta o cabecgote sujo, o que
prejudica o andamento da aula e conseqientemente o0 processo de ensino e
aprendizagem.

E 20% dos alunos/docentes e 17% dos tutores percebem como um processo
inovador, atrativo, ou seja, diferente do modo com o qual estavam acostumados a
aprender.

Portanto, as TIC utilizadas como recursos da EaD assumem um papel
importantissimo nesse processo, uma vez que tém como funcdo estabelecer a
mediacdo entre o conhecimento cientifico e os alunos/docentes. Na percepcdo de
Belloni, essa mediagéo é tida como um desafio, j& que o seu resultado depende do

contexto social:

A mediatizacdo técnica, isto €, a concepcdo, a fabricagdo e o uso
pedagégico de materiais multimidia, gera novos desafios para os atores
envolvidos nestes processos de criacdo (professores, realizadores,
informatas etc.), independentemente das formas de uso: o fato de que
esses materiais possam vir a ser utilizados por estudantes em grupo, com
professor em situagdo presencial (no laboratorio da universidade, por
exemplo), ou a distancia por um estudante solitario, em qualquer lugar e em
qualquer tempo, s6 aumenta a complexidade desses desafios. Ha que
considerar, como fundamento dessa mediatizacdo, 0s contextos, as
caracteristicas e demandas diferenciadas dos estudantes que véo gerar
leituras e aproveitamentos fortemente diversificados. (BELLONI, 2002, p.
123)

Mesmo tendo clareza da importancia das TIC no desenvolvimento da
proposta educativa do Programa, ndo se pode negar o papel do tutor. Porém, o que
se detectou nas analises € que as TIC prevalecem perante a fgura do tutor em

telessala. Adverte Preti, o tutor é responsavel pela mediacdo do processo educativo:

A tutoria deve ser vista como educacdo individualizada e cooperativa,
centrada no sujeito da aprendizagem, o aluno. Desta forma, é uma acao
coordenada e mediatizada que pde a disposi¢cao do aluno os mais variados
recursos disponiveis, que Ihe permitam, com autonomia, desenvolver sua
trajetoria de aprendizagem alcancando seu objetivo primordial, o de
aprender. (PRETI, 1996, apud MENDONGCA, 2005, p. 53)
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Sendo assim, a presencialidade do tutor no Programa deveria se destacar
em relagdo ao uso das TIC, e ndo o contrario, como ocorre.

Uma das grandes caracteristicas possibilitadas pelas TIC é a interacdo. Para
S4, a interacao “é entendida como a capacidade que a tecnologia tem de possibilitar
a comunicacdo entre os sujeitos de tal forma que haja qualichde nesse processo
intersubjetivo de comunicagéo” (2007, p. 76). Discorda-se de tal afirmacéo quando
se analisa a incorporacdo das TIC no Programa, uma vez que nao propiciam essa
interatividade.

O que se constata no Programa é que o uso das TC como forma de
mediacdo do conhecimento ndo da conta de intrumentalizar o aluno/docente para
apropriacdo do conhecimento cientifico, que pressupde interacdo entre 0os sujeitos
do processo. Portanto as TIC ndo conduzem a oferta de um ensino de qualidade.
Beloni chama a atencdo no que se refere ao uso das TIC ros processos de
formacdo: “as acbes de formacdo ndo conseguem efetivamente chegar a maioria

dos professores e sobretudo aqueles mais necessitados” (2001, p. 7).

3.4 As contradices didaticos-pedagdgicas na proposta de formacgéo de professores

pelo Programa Especial de Capacitacéo

Com base nos dados registrados nos diversos documentos pesquisados e
nas andlises das entrevistas aos tutores, nos questionarios respondidos pelos
alunos/docentes e tutores e em observagcdes em telessalas, € visivel que a proposta
de formacdo pelo programa néo é capaz de formar professores com uma visao mais
critica sobre as contradicbes da nossa sociedade e sobre o papel da educacdo em

face delas.
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Nesta linha de abordagem, podemos dizer que a Proposta apresenta muitas
falhas, entre elas a duracdo do Programa que € insuficiente para formar um
professor; o trabalho do tutor, que deveria prevalecer sobre as TIC; o excesso de
atribuicbes administrativas sob responsabilidade do tutor, que o impede de cumprir
seu papel com eficiéncia; os problemas técnicos relacionados a qualidade e a
manutencdo dos equipamentosftecnologias utilizados no processo educativo, fato
também evidenciado nesse estud durante as andlises da TV Escola; a
dicotomizagéo entre teoria e prética; entre outras.

A pesquisa sobre o Programa permitiu a caracterizacao dos alunos/docentes
e dos tutores. As questdes semi-estruturadas e estruturadas dos instrumentos de
pesquisa proporcionaram 0 conbcimento sobre a percepgcdo que 0sS
alunos/docentes e tutores apresentam em relacdo a proposta de formacao ofertada
pelo Programa.

Essa formacdo, até os limites que esta pesquisa pbde aferir ndo esta
totalmente sintonizada com o tipo de formacédo preconizada pela Anfope e pelos
autores criticos da éarea, explicitados nas secdes anteriores, que defendem uma
formacéo docente com qualidade social. Trata-se de uma formacao pautada em uma
concepcao pragmatista e tecnicista de educador pela énfase que coloca na
dimenséo instrumentalizadora do conhecimento, a qual péde ser identificada pela
forma de organizacdo administrativa e pedagdgica do Programa, pela orientacdo
metodoldgica e pela amplitude de carga horaria a ser cumprida na “parte pratica” do
curriculo.

Entendemos o pragmatismo como uma doutrina filosofica que apenas aceita
como critério da verdade os efeitos praticos do conhecimento. Assim, é verdadeiro o

conhecimento que tem resultados para a agéo.
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Essa visdo pragmatista na formacdo do educador € preconizada como um
exercicio pratico, que deve ser baseado na experiéncia, no modelo de racionalidade
pratica, ou seja, na atividade prética voltada para problemas do cotidiano.

Portanto, evidenciase nesta concep¢dao de formacdo um retorno ao
tecnicismo configurado sob novas formas, bem como certa énfase no saber fazer
baseado na experiéncia, na acdo, sendo que esta orienta a reflexdao, num sentido
utilitarista, ou seja, auxiliando na adaptacéo e resolucdo de questdes imediatas. Em
tal carater utilitario da préatica, a verade fica subordinada a utilidade: algo é
verdadeiro porque € util. Ao contrario do marxismo que entende a utilidade como
consequéncia da verdade, o conhecimento € Util porque € verdadeiro.

O pragmatismo ao conceber a verdade como aquilo que é util, subordinado
aos interesses de cada um, fica presa ao imediato, a aparéncia, ao senso comum
que reduz a praxis ao saber fzer, a busca de resultados imediatos e
individualizados. Segundo Moraes todo esse processo se resume na celebragéo do

fim da teoria,

(...) movimento que prioriza a eficiéncia e a constru¢do de um terreno
consensual que toma por base a experiéncia imediata ou o conceito
corrente de “prética reflexiva” — se faz acompanhar da promessa de uma
utopia alimentada por um indigesto pragmatismo (...).

Em tal utopia pragmatista, basta o “saber fazer” e a teoria € considerada
perda de tempo ou especulacdo metafisica e, quando ndo, restrita a uma
oratOria persuasiva e fragmentaria, presa a sua propria estrutura discursiva.
(MORAES, 2001, p. 3)

Nessa proposta pragmatista, ha um empobrecimento teérico da referida
formacdo, pois uma fundamentacdo cientifica € que assegura ao professor
condicdes de dominio de diferentes abordagens teérico-metodolégicas.

Esta situacdo € identificada pelo préprio Programa que reconhece a
dicotomia entre teoria e pratica, presente na proposta de formacdo. Tanto é que

tenta superar isso ao incutir na grade curricular (ANEXO 4) varias disciplinas com a
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denominacgéo de Prética Educativa nas areas de lingua portuguesa, do pensamento
matematico, das ciéncias humanas, das ciéncias naturais e pratica pedagogica de
estagio, como se isto bastasse. Diante disso, questiona-se: a incorporacdo dessas
disciplinas denominadas como praticas garantem uma formacao de qualidade? A
pratica de estagio proporciona condi¢cdes do aluno/docente estabelecer a relagédo
entre teoria e pratica?

De forma explicita, a proposta de formacdo do Programa tradwu-se na
formacdo de um professor pratico-reflexivo, que saiba avaliar “criticamente” a prépria
atuacdo e o contexto em que atua conforme vimos na secdo 1 Esse modelo
formativo, denominado pratico-reflexivo, propde formar um profissional que se torne
capaz de refletir na e sobre a sua prética, refazendo inclusve os processos que
orientam sua reflexdo. Busca-se, desse modo, ressignificar e valorizar a experiéncia
que reside na prética dos professores.

Na realidade, essa proposta de formacao de professores pelo Programa néo
supbe a articulacdo teoria e pratica, pois ambas aparecem durante o processo de
formacédo do aluno/docente em momentos estanques e separados. Nesse sentido,
salienta Vasquez “(...) € uma prova do mecanismo dividir abstratamente em duas
partes e depois tentar encontrar uma relacdo direta e imediata, fazendo-se através
de um processo complexo, no qual algumas vezes se passa da pratica a teoria e
outras desta a pratica” (1968, p. 233).

Tal analise deixa evidente que a formacao do professor ndo se fundamenta
em “préxis” que articule teoria e pratica, mas fragmenta essa relagdo em momentos
distintos.

Esses pressupostos estdo incorporados ndo sé na proposta educativa do
Programa como em muitas das atuais propostas oficiais para a formacao de

professores no Brasil.
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Diante disso, devemos compreender que a formacdo docente é construida

historicamente antes e durante o percurso profissional do professor, e que, como

preconiza a abordagem séciohistorica, é também construida no social.

O estudo desenvolvido permite reiterar a necessidade de que a formacgao de

professores deve ser feita deriro das universidades — espaco de producédo e

socializacdo do conhedmento cientifico — e ndo fora dela, como é o caso do

Programa Especial, que expressa uma concepcao técnica. Freitas defende que uma

formacdo soélida, pautada no carater socio-histérico, s6 se efetiva no interior das

universidades.

Travamos um debate no plano das idéias, das concepg¢fes, dos projetos
historicos. Desse ponto de vista, uma perspectiva que desponta como
promissora € a de retomar as construcdes historicas dos educadores para a
formagcdo do educador, recuperando os referenciais tedricos e
metodoldgicos que orientaram e orientam a producao nesse campo, no que
toca as condicBes de formacdo. Entre essas concepgdes esta o conceito de
base comum nacional, e a defesa do carater sdcio-histérico na formacao
dos educadores, centrada na concepgdo omnilateral das mdltiplas
dimensbes da formacdo humana: cognitiva, ética, politica, cientifica,
cultural, lddica e estética. Essas concepgdes vém sendo construidas
coletivamente no interior do movimento de reformulacdo dos cursos de
formacgédo dos profissionais da educacao, e articulam a producao tedrica na
area juntamente com as praticas de formacdo desenvolvidas nas escolas
publicas, nas universidades, em seus cursos de licenciaturas e pedagogia.
(FREITAS, 2003, p. 13)

Além disso, os dados obtidos na pesquisa também revelam que, assim como

o Programa TV Eswmla, o Proformagédo e a Unirede o Programa Especial de

Capacitacdo, que utiliza os recursos da Edcacdo a Distancia no processo

educativo, apresenta uma proposta de educacdo que tem muito mais contribuido

com o aligeiramento na formacd do docente, devido a sua carga horaria e sua

modalidade semipresencial, ou seja, pouco tempo destinado para formar um

professor com qualidade. O aligeiramento na formacao dos professores, segundo

Freitas, compromete o aprimoramento da escola e a educacgédo dos alunos, assim

como omite a pesquisa ao deslocar a formacao da universidade para os ISES:
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Ao avaliarmos a politica de formacédo de professores, podemos reafirmar
gue o aprimoramento da escola e a educacdo de nossas criancgas, jovens e
adultos se encontram comprometidos pelo desenvolvimento de diretrizes
legais que privilegiam o aligeiramento e o rebaixamento da formagéo com
cursos de menor carga horaria em relagcdo aquelas profissbes mais
valorizadas socialmente; privilegiam a formagdo descomprometida com a
pesquisa, a investigacdo e a formacao multidisciplinar sélida ao deslocar a
formagdo da universidade e, em seu interior, das faculdades/centros de
educacéo e cursos de pedagogia para 0s institutos superiores de educacao
e Cursos normais superiores em instituicoes isoladas; privilegiam processos
de avaliacdo de desempenho e de competéncias vinculadas ao saber fazer
e ao como fazer em vez de processos que tomam o campo da educagcdo em
sua totalidade, com seu status epistemologico préprio, retirando a formagéo
de professores do campo da educacao para o campo exclusivo da pratica.
(FREITAS, 2002, p. 41-42)

A instauracdo desse Programa “aparentemente” ofertado por uma Faculdade
municipal e que tem parceria om um Instituto/Empresa privacd, em Varios
municipios do estado do Parana, confirma a auséncia de politicas publicas de
gualidade no campo da formacgao de professores, uma vez que a sua oferta tem
como premissa béasica gerar lucro, sem preocupacao com a formacdo humana.

O uso das TIC no Programa contraria as afirmacdes de Valente quando
pontua que “(...) a verdadeira funcdo do aparato educacional ndo deve ser a de
ensinar, mas sim a de criar condigdes de aprendizagem” (1998, p. 6).

Deveria ser assim, se a propoda de educacdo do Programa alnejasse a
qualidade na formagdo dos alunos/docentes, ao invés de atender acs moldes
mercantis. Corroborando essa formulagéo, vale destacar Barreto, que assinala dois

sentidos para a incorporagao das TIC ao ensino superior:

(1) a possibilidade de triplicar as vagas oferecidas, sem qualquer outra
proposta de redimensionamento das condicbes de trabalho nas
universidades; e (2) a compressao do tempo de formacéo profissional.

Em sintese, as tecnologias sdo incorporadas como presenca que remete a
auséncia dos sujeitos, a multiplicacdo do seu nimero, a reducéo do tempo e
ao aligeiramento dos processos. (BARRETO, 2001, p. 29)

As TIC na verdade s&o entendidas no Programa como personagens

principais do processo formativo e ndo como recurso/instrumento que deveria
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auxiliar o tutor no desenvolvimento do processo de endno e aprendizagem dos
alunos/docentes. Infelizmente o tutor é visto mais como um “acessorio” necessario a
concretizagcdo do Programa, mas nao a chave essencial para fazer a mediacéo entre
o conhecimento cientifico e a apropriacdo deste por parte dos alunos/docentes.
Freitas retoma os principios da Anfope, a fim de demonstrar que as TIC estdo
estreitamente vinculadas as politicas de formacéo, que privilegiam a EaD como meio
para a formacdo de professores através de tutores que desempenham acdes

fragmentadas e desvinculadas do contexto social das escolas.

A discussdo da formacdo remete-nos ainda a tematica das novas
tecnologias e da educacao a distancia, estreitamente relacionada a politica
de formacao continuada e da formagdo em servigo nas politicas atuais, que
vem expandindo-se em ritmo acelerado por todo o pais, seja por intermédio
da UNIREDE, Universidade Eletrénica, Universidade Virtual ou outras
formas. A gravidade da situacdo da formac&o, em particular o grande
ndmero de professores leigos, tem levado as Secretarias de Educacéo
Estaduais a estabelecer convénios com universidades para formar a
distancia os professores leigos, via TV ou outros programas, em detrimento
do reforco as IES pulblicas para a expansdo e qualificada do ensino
superior. Esses programas, via de regra, priorizam as tutorias em acdes
fragmentadas e sem vinculacdo com os projetos pedagogicos das escolas,
bem como as formas interativas em detrimento da forma presencial, do
dialogo e da construcao coletiva. (ANFOPE, 2000, apud FREITAS, 2002, p.
22)

bY

Moraes afirma que os diversos cursos destinados a formagao e
professores, que utilizam as TIC, acabam adotando uma pratica mais conservadora,

mesmo fazendo uso de modernos recursos tecnolégicos, pois:

(...) o fato de integrar imagens, textos, sons, animagdo e mesmo a
interligacdo em sequéncias néo-lineares, como as atualmente usadas na
multimidia e hipermidia, ndo nos da a garantia de qualidade pedagdgica e
de uma nova abordagem educacional. Programas visualmente agradaveis,
bonitos e até criativos podem continuar representando o paradigma
instrucionista, ao colocar no recurso tecnologico uma série de informacgdes a
ser repassada para o aluno (...) expandindo e preservando a velha forma
(...), sem refletir sobre o significado de uma nova pratica pedagogica
utilizando esses novos instrumentos. (MORAES, 1996, p. 58)
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Em sintese, concluise que o Programa se traduz no modelo da
racionalidade técnica, que reforca a fragmentacdo do conhecimento e a valorizacéo
dos saberes disciplinares elaborados por especialistas e pesquisadores.

O Programa também desempenha dois papéis distinbs no ambito da
Educacao: de um lado, aprofunda a divisdo de classes da sociedade capitalista ao
negar a formacdo omnilateral/ntegral do docente, garantindo-lhe apenas uma
certificacéo; de outro lado, poderia representar um espaco importante de formacao e

de resisténcia de classe, se proporcionasse realmente uma formagao de qualidade.
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CONSIDERACOES FINAIS

O presente trabalho visou aprofundar o estudo da poposta de formacéo
docente pelo Programa Especial de Capacitagdo para Docéncia dos Anos iniciais do
Ensino Fundamental e da Educag@o Infantil (CNS), em servigo, na modalidade
semipresencial.

Apesar de a dimensdao empirica da pesquisa se dar no interior & um
municipio da regido metropolitana de Curitibg a realizacdo dese estudo foi
concebida levando em conta as determinacdes da edwcacdo na perspectiva da
totalidade histérica, conforme os pressupostos teéricos antgiormente definidos.
Assim, compreende-se a formacgao dos professores no ambito das relagbes sociais e
das contradi¢cdes que ela apresenta na sociedade capitalista.

O Programa em andlise surgiu de uma parceria estabelecida entre uma
faculdade municipal do interior do esado do Parana e um InstitutéEmpresa
localizado na cidade de Curitba. A proposta de formacgé&o de professores pelo
Programa é na modalidade semipresencial e apresenta algumas especificidades da
EaD, como a incorporagdo de écnologias de informagdo e comunicagcdo no
processo educativo.

Tal Programa foi criado pelo Conselho Estadual de Educacdo do Parand,
através da Deliberacdo n. 4/02, que tomou como fundamento a LDB n. 9.394/96.

Através da andlise de documentos oficiais do Curso Normal Superior e da
EaD no Brasil, bem como da discusséo tedrica sobre estes, foi possivel analisar a
proposta de formacao propiciada pelo Programa aos professores e aos estagiarios,
que utiliza como forma de mediag&o do conhecimento as TIC.

O objetivo da pesquisa foi o de investigar como se d& a apropriacdo e o

aproveitamento da proposta de educacdo do programa denominado Curso Normal
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Superior. Ap6s analise dos dados foi possivel a comprovacao de que a proposta de
formacéo docente propiciada pelo Programa, conduz ao aligeiramento na formacao,
j& que estd fundamentada em uma concepcao pragmatista e tecnicista de educador,
gerando uma desvalorizacdo de aspectos centrais que compdem O Pprocesso
formativo. Entendemos o pragmatismo como elemento que esvazia a formagéo
docente, porque reitera a énfase na parte préatica da formacao, desvalorizando a
apropriacdo das teorias da educacdo, tdo imprescindiveis a formacéo.

Partindo desse pressuposto, € perceptivel que existe na proposta de
educacédo oferecida pelo Programa a condicdo de expropriacéo e desqualificacdo a
gue os professores vém sendo submetidos historicamente.

O uso dos recursos da EaD no Programa nao garante a apopriacdo do
conhecimento cientifico, uma vez que os mesmos assumem o papel mais importante
no processo educativo dos alunos/docentes, retirando do tutor o papel que deveria
ter, enquanto mediador do conhecimento cientifico.

Portanto, para que o Programa pudesse realmente ofertar uma educacao de
qualidade, seria necesséario um esforco muito grande, que se reveste da
necessidade de um gerenciamento das ac¢oes de todos os agentes educacionais das
instituicdes ofertantes, sejam estes administradores, docentes ou técnicos que
apoiam pedagdgica ou administrativamente o processo educacional.

Esse envolvimento exige, também, o esforco de todos em aprender a lidar
com um novo formato de educacéo, j& que nesse Programa ofertado na modalidade
semipresencial ndo ha espaco para aulas com o professor presente — 0 espaco é o
da videoaula, das videoconferéncias, do material didatico e da tutoria; nesta
estratégia de ensino, os mateiais "levam" o conteldo ao alino/docente, ndo o

professor; enfim, nesse Programa, o aluno tem que se movimentar para construir a
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prépria aprendizagem — ndo pode mais supor que a aprendizagem sé acontece a
partir de uma aula dada.

O papel dos tutores se revelou extremamente tecnicista e secundério. As
TIC tornaram-se o centro do processo, através das videoaulas e videoconferéncias,
as quais também ndo propunham nenhuma interatividade, sendo esta entendida
como pré-condicdo para a apreensdo do conhecimento.

Como se pontuou na terceira se¢ao, a forma de avaliacdo da aprendizagem
do aluno/docente caracterizou-se pela mera atribuicdo de notas, estando dissociada
de uma perspectiva emancipatoria de educacao.

Objetivamente, constatou-se que os materiais didaticos do Programa, apesar
de apresentarem boa qualidade e estarem voltados para a realizacéo de estudos em
casa, apresentaram limitagdes, uma vez que poucos alunos/docentes realmente 0s
estudavam, conforme relato dos tutores.

O esforgco de pesquisa permitiu compreender o papel que esse Programa
desempenha no campo da formacao docente, bem como tragcar um perfil dos alunos
gue a ele recorrem, via de regra depostando uma expectativa de acesso a uma
formacao em nivel superior.

O Programa obedece, conforme nossa andlise, as orienta¢cdes postas pela

reforma educacional, implementada nos ultimos anos. Como lembra Freitas:

Estamos vivenciando, pelas politicas de formacéo, concepgfes que, pela
desresponsabilizacdo do Estado do financiamento publico, pela
individualizagdo das responsabilidades sobre os professores, pela
certificacdo de competéncias nos documentos orientadores da formacédo de
professores, revelam um processo de flexibilizagdo do magistério, condi¢ao
para uma educacdo emancipadora das novas geracoes. (FREITAS, 2002, p.
41)
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Ressalvadas as limitacées proprias desse estudo e dada a abrangéncia do
tema, durante a pesquisa e a discussao dos dados foram sendo vislumbradas outras
possibilidades de investigacéo, que poderiam dar ensejo a novos projetos, a saber:

e a migracdo de alunos que abandonam as instituicbes superiores de
ensino regular para ingressarem em programas ou cursos na modalidade
de EaD;

e a relacdo da formacdo de professores por meio do Programa com a
qualidade de ensino proporcionada por eles na Educacgéo Infantil e séries
iniciais do Ensino Fundamental, nos municipios em que o Programa foi
desenvolvido.

Encerrando este trabalho, é preciso lembrar que os cursos a distancia e os
programas criados em carater emergencial que utilizam os recursos da EaD séo hoje
uma realidade no sistema educacional brasileiro. Por isso, devem ser discutidos e
repensados, a fim de romper com os pressupostos epistemoldgicos hegembnicos
incutidos nas politicas educacionais e, conseqientemente, no campo da formacgéo
de professores.

Nossa compreensdo, a partir da pesquisa realizada, € que a formacéo deve
resultar de um processo que articule teoria e pratica, para dessa forma resgatar as
relacbes entre parte e totalidade, geral e especifico. E mais, que seja realizada
dentro das universidades, local de pesquisa e producédo de conhecimento. Trata-se
de desenvolver uma concepg¢do que permita superar o pragmatismo tdo fortemente
incorporado nas politicas oficiais de formagdo docente, instauradas nos ultimos

anos.
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ANEXOS

ANEXO 1

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
Mestrado em Educacéo — Linha Mudangas no Mundo do Trabalho e Educacéo
Responsavel: Eliane do Rocio Alberti

QUESTIONARIO AO TUTOR

1. Sexo ( ) Masc. () Fem.

2. Domicilio ( ) cidade-centro ( ) bairros

3. Escolaridade:

No que se refere ao Programa Especial de Capacitagcédo para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Educacéo Infantil em servico, como vocé analisa as questdes
abaixo.

1- Como orienta/desenvolve em sala a Proposta Educativa do Programa? O que
acha dela?

2- Como faz as orientagbes do estgio supervisionado e do relabrio? Apoés
concluido o estagio do mdédulo pelo aluno, quais procedimentos utiliza para
socializagao?

3- Quantas capacitacdes foram propiciadas durante o andamento de sua turma?
Qual a andlise que faz sobre elas?

4- Partindo do pressuposto que a vdeoconferéncia pressupde interatividade
entre 0s seus participantes. Qual é seu ponto de vista?

5- Comente sobre as teleaulas do Programa?

6- Qual sua compreensédo em relacdo aos alunos que frequentam o Programa
na condicdo de estagiarios?

7- Qual a sua percepcao sobre o material didatico utilizado pelo Programa?
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8- Faca uma breve andlise sobre ouso das Tecnologias de Informaéo e
Comunicagao no processo educativo do Programa?
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ANEXO 2

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
Mestrado em Educacéo — Linha Mudangas no Mundo do Trabalho e Educacéo
Responsavel: Eliane do Rocio Alberti

QUESTIONARIO AOS ALUNOS

1. Sexo ( ) Masc. () Fem.

2. Domicilio ( ) cidade-centro ( ) bairros

3. Estimativa de renda familiar, em numeros de salarios
minimos:

No que se refere ao Programa Especial de Capacitagcdo para os Anos Iniciais do
Ensino Fundamental e Educacao Infantil em servico, como vocé analisa as questdes
abaixo.

4. Por que optou em fazer este Programa e ndo cursar uma Faculdade em outro

municipio?

5. Como é realizada a Proposta Educativa do Programa? O que acha dela?

6. Qual o papel do tutor na telesala? O tutor corresponde com suas
atribuigcbes? Justifique?

7. Comente sobre as teleaulas do Programa?

8. Partindo do pressuposto que a vdeoconferéncia pressupde interatividade
entre os seus participantes. Qual é seu ponto de vista em relacéo a ela?

9. Qual sua compreensdo em relacdo aos alunos que freqientam o Programa
na condicdo de estagiarios? V@é encontra-se nesta situacdo? Como
conseguiu a Declaracdo de Estagio?

10.Qual a sua percepcao sobre o material didatico utilizado pelo Programa?

11.Faca uma breve andlise sobre o uso das Tecnologias de Infornracdo e
Comunicagao no processo educativo do Programa?
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ANEXO 3

UNIVERSIDADE FEDERAL DO PARANA
Mestrado em Educacgéo — Linha Mudangas no Mundo do Trabalho e Educagéo
Responsavel: Eliane do Rocio Alberti

ENTREVISTA AO TUTOR

1. Qual a sua formagao?

2. Qual o seu conhecimento sobre a parceria estabelecida entre a Faculdade e o
Instituto/empresa?

3. Em relagdo ao processo educatvo do Programa Especial, vocé faz as
interferéncias necessarias durante a exibicdo das videoaulas?

4. Como é realizado o trabalho do Supervisor e/ou Coordenador Pedagdgico do
Instituto? Qual a formacao deles?
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Grade curricular do Programa Especial de Capacitacdo para Docéncia dos
Anos Iniciais do Ensino Fundamental e da Educagé&o Infantil

MODULOS

AREA DO CONHECIMENTO I Il Il v \Y VI | TOTAL
Lingua Portuguesa |, Il e lll 09 | 08| 11 - - - 28
Espanhol |, 11, Ill e IV 10 | 10 | 10 10 - - 40
Arte 12 - - - - - 12
Comunicagédo e Informagédo | e Il 06 | 06 - - - - 12
Fundamentos Sécio-Filosoficos da Educacéo | e Il 12 | 08 - - - - 20
Matematica l, Il e Ill 12 | 11 11 - - - 34
Filosofia 16 | - - - - - 16
Filosofia da Educacéo 18 | - - - - - 18
Teorias da Aprendizagem 22| - - - - - 22
Etica e Cidadania - 10| - - - - 10
Historia da Educacgédo - | 18 - - - - 18
Sociologia da Educacao - | 18 - - - - 18
Homem, Cultura e Sociedade - | 14 - - - - 14
Psicologia do Desenvolvimento - 120 - - - - 20
Gestdo Educacional e Organizacdo do Trabalho | - - 10 - - - 10
Pedagogico
Fundamentos Tedricos e Metodoldgicos do Ensino | - - 20 - - - 20
Fundamental
Fundamentos Tedricos e Metodologicos a Educacdo | - - 20 - - - 20
Infantil
Escola e Curriculo - - 20 - - - 20
Metodologia da Pesquisa Educacional - - 10 - - - 10
Psicomotricidade - - 08 - - - 08
Fundamentos Tedricos da Lingua Portuguesa - - - 15 - - 15
Fundamentos Tedricos do Pensamento Matematico - - - 15 - - 15
Fundamentos Tedricos e Metodolégicos da | - - - 15 - - 15
Alfabetizacdo
Fundamentos Teoricos das Ciéncias Humanas - - - 15 - - 15
Literatura Infantil - - - 18 - - 18
Jogos, Recreacdo e Lazer - - - 08 - - 08
Avaliacdo da Educacéo e da Aprendizagem - - - 12 - - 12
Educacéo, Corpo e Arte - - - 12 - - 12
Fundamentos Bioldgicos do Desenvolvimento Infantil - - - - 07 - 07
Fundamentos Tedricos das Ciéncias Humanas - - - - 15 - 15
Pratica Educativa da Lingua Portuguesa - - - - 20 - 20
Pratica Educativa do Pensamento Matematico - - - - 20 - 20
Pratica Educativa das Ciéncias Humanas - - - - 20 - 20
Psicologia da Educacéo - - - - 10 - 10
Fundamentos Gerais da Educacédo Basica - - - - 20 - 20
Psicodrama Pedagogico - - - - 08 - 08
Ensino Religioso na Escola Publica - - - - - 20 20
Direito Educacional - - - - - 13 13
Fundamentos Econémicos da Educacdo - - - - - 15 15
Artes Visuais e MUsica - - - - - 10 10
Pratica Educativa das Ciéncias Naturais - - - - - 20 20
Politicas Publicas em Educacéo - - - - - 15 15
Fundamentos Tedricos e Metodolégicos da Inclusdo - - - - - 20 20
Educacdo Sexual - - - - - 07 07
Estagio - - | 100 | 100 | 100 | 100 400
Pratica Pedagdgica - - 1100 | 100 | 100 | 100 400

Carga horaria total: 2.890 h

Fonte: Manual do Tutor, 2004, p.8
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ANEXO 5

Modelo de Declaracéo de Estagio Voluntério



